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SUMMARY 
This thesis Tracking Powergames in Danish Science Education. Neoliberal Govern-
ing of Elementary and Teacher Education since the Change of the Millenium exam-
ines the influence that the rationale of neoliberalism has had on the management of 
science teaching in primary and lower secondary school (hereafter elementary edu-
cation) and at colleges of education in Denmark since the turn of the millennium. 
The issue should be considered in view of the fact that Denmark has been a relative-
ly strong welfare state, and so the neoliberal influence on the Danish educational 
system, unlike what was the case in many other OECD countries, was relatively 
limited in the 1980s and the 1990s. However, the advancement of neoliberal govern-
ing has intensified since the turn of the millennium. 
With international research on neoliberal education policy as the starting point it will 
be argued that the politically initiated reforms of recent years build on a neoliberal 
rationale referring to the economic growth theory, to the competition principle, and 
to a liberalist promotion of the rights of the individual and of its sense of responsi-
bility. Thus it will be shown how, during the last fifteen years, the management of 
science education has undergone great changes under the influence of economic 
rationales and a series of self-perpetuating New Public Management (NPM) inspired 
instruments of management. 
The term tracking signifies that one and only one track – the track of neoliberalism – 
has been followed. Thus it should be emphasized that other tracks could have been 
chosen, and that this would probably have led to other conclusions. The research is 
based on a spectrum of theories and analytic approaches, which focus on reforms as 
discursive political processes, and the term powergames indicates that the influence 
of neoliberalism on natural science education is reflected in complex links between 
texts, players, and management structures. 
The core of the thesis consists of five analytic foci. Each focus is dealt with in its 
separate chapter. These chapters examine the influence of neoliberalism on the natu-
ral science teachers’ roles in reform processes, on descriptions of the aims for the 
school subjects, on knowledge-based evidence, and on how new structures of lead-
ership influence the substance of competency and knowledge in the natural science 
subjects. 
The basis of the examination in the first focus has been revisions of the aims of the 
natural science subjects, postgraduate training of science teachers in elementary 
education, and a reform of teacher training. It is demonstrated that the teachers have 
had varied impact on the implementation of the reforms in elementary education as 
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well as in the field of teacher training, which is reflected in the quality of the imple-
mentation of the reforms. 
In the second focus natur/teknik (natural science for years 1-6) teaching in elemen-
tary education is examined. On the basis of Common Objectives (“Fælles Mål”), 
departmental orders, and political texts, and with individualization, competency and 
accountability in mind I follow the historical development in the objectives of the 
subject from 2001 to 2011. It is demonstrated that the objectives of the subject 
become more and more centrally controlled during these years, and that strength-
ening the value of the individual on the labour market is increasingly emphasized.  
Accreditation of teacher training in Denmark is central to the third focus. It exam-
ines the potential extent of resonance between the neoliberal rationale and the guide-
line texts for accreditation of the 2011 teacher training education act. The basis of 
the analyses in this focus are evidency and new knowledge, and by means of analyt-
ical methods which were inspired by the theory of discursive expansion and discur-
sive transformation it is demonstrated how the World Bank and particularly the 
OECD knowledge economy discourse, which is based on evidency, efficiency, the 
rate of turnover, economy, etc. is transformed to the context of Danish teacher train-
ing. 
The fourth focus examines the neoliberal influence on the teaching of the natural 
science subjects at the colleges of education through a number of self-perpetuating 
New Public Management - inspired management mechanisms. The competence-
based aims of the education as a political as well as an administrative management 
instrument proves to be of real importance for the professionalization of future natu-
ral science teachers in elementary education. 
The fifth focus concentrates on discursive battles about the exam bases for the natu-
ral science subjects in teacher training. The focus is seen as kind of a comment on 
the power struggle, as it shows how for the last 15 years different practices have 
played a part in keeping up a discourse on contents and so have opened up to negoti-
ation as regards previous discourses on management by objectives. 
Together the five analytic foci illustrate the extent of the neoliberal influence on 
natural science education in Denmark since the turn of the millennium. It is con-
cluded that the neoliberal rationale has: 
 supported natural science management by objectives which give more at-
tention to readiness for the labour market than to general education; 
V 
 promoted central management by objectives as regards innovation, talent 
fostering, and competition in natural science teaching at the expense of sol-
idarity and sustainable development; 
 enhanced the effectiveness of teaching by means of evidence based 
knowledge at the expense of context dependent knowledge contents and 
methods; 
 created a lack of democratic balance as regards who decides the contents of 
natural science teaching contents and methods. Thus the teachers’ autono-
my has been reduced, and the pupils’, the students’, and the teachers’ influ-
ence on the contents and the methods of natural science teaching has been 
diminished. 
In the concluding section attention is paid to complex choices which have to be 
made as regards future natural science teaching seen in the light of the conclusions 
of the thesis and of new global trends
VII 
RESUMÉ 
I denne afhandling undersøges det, hvilken indflydelse neoliberalismens rationale 
har haft på styringen af dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddan-
nelsen siden årtusindskiftet. Problemstillingen skal ses i lyset af, at Danmark har 
stået som en forholdsvis stærk velfærdsstat, hvorfor neoliberalismens indflydelse på 
det danske uddannelsessystem i modsætning til, hvad der var tilfældet i mange af de 
øvrige OECD-lande, var forholdsvis begrænset i 80’erne og 90’erne. Til gengæld 
blev den neoliberale styring intensiveret omkring årtusindskiftet. Med udgangspunkt 
i international forskning om neoliberal uddannelsespolitik argumenteres der for, at 
de seneste års politisk-initierede reformer resonerer med et neoliberalt rationale med 
reference til økonomisk vækstteori, konkurrenceprincippet og til en liberalt funderet 
sikring af individets rettigheder og ansvarliggørelse. Det vises således, hvordan de 
seneste femten års styring af naturfagsundervisning har undergået store forandringer 
under indflydelse af økonomiske rationaler og en række selvforstærkende New Pub-
lic Management (NPM)-inspirerede styringsmekanismer. 
Udtrykket på sporet indikerer at der følges ét bestemt spor – nemlig neoliberalis-
mens. Dermed bør det understreges, at man kunne have valgt andre spor, som for-
mentlig ville have medført andre konklusioner. Undersøgelserne bygger på en palet 
af teorier og analytiske tilgange, der fokuserer på reformer som diskursive politiske 
processer, og udtrykket magtspil indikerer, at neoliberalismens indflydelse på natur-
fagsundervisningen afspejles i komplekse sammenhænge mellem tekster, aktører og 
styringsmæssige strukturer. 
Afhandlingens kerne udgøres af fem analytiske nedslag, og hvert nedslag udfoldes i 
et kapitel. I disse undersøges neoliberalismens indflydelse på naturfagslærernes 
roller i reformprocesser, på faglige målbeskrivelser, på evidensbaseret viden, og på 
hvordan nye ledelsesstrukturer får indflydelse på det naturfaglige kompetence- og 
vidensindhold. 
Udgangspunktet for undersøgelsen i første nedslag har været revisioner af natur-
fagenes målsætninger, efteruddannelse af folkeskolens naturfagslærere og en re-
form af læreruddannelsen. Det vises, at underviserne har haft varierende grad af 
indflydelse på implementeringen af reformerne i såvel folkeskole som læreruddan-
nelse, hvilket afspejles i kvaliteten af reformernes implementering. 
I det andet nedslag undersøges folkeskolens natur/teknik-undervisning. Med ud-
gangspunkt i Fælles Mål, love, bekendtgørelser og politiske tekster og med fokus på 
elementerne individualisering, kompetence og accountability følges den historiske 
udvikling i fagmålene fra 2001-2011. Det illustreres således, at fagmålene gennem 
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perioden bliver stadig mere centralt styrede, og at der kommer et øget fokus på 
styrkelse af den enkeltes værdi på arbejdsmarkedet. 
Akkreditering af dansk læreruddannelse er i fokus i det tredje nedslag, idet det 
undersøges, hvorvidt der er resonans mellem det neoliberale rationale og vejledende 
tekster skrevet i forbindelse med akkreditering af læreruddannelsen i 2011. Ud-
gangspunktet for nedslagets analyser er elementerne evidens og ny viden, og ved 
hjælp af analytiske metoder inspireret af teori om diskursiv ekspansion, og diskursiv 
transformation vises det således, hvordan Verdensbankens og især OECD´s videns-
økonomiske diskurs byggende på evidens, effektivitet, omsætningshastighed, øko-
nomi m.m. transformeres til dansk læreruddannelseskontekst. 
I det fjerde nedslag undersøges neoliberal styring af læreruddannelsens naturfagsun-
dervisning gennem en række selvforstærkende New Public Management–inspirerede 
styringsmekanismer. Kompetencemål som politisk styringsværktøj og som admini-
strativt styringsværktøj viser sig at have reel betydning for professionaliseringen af 
fremtidens naturfagslærere i folkeskolen. 
Femte nedslag fokuserer på diskursive kampe vedrørende eksamensgrundlag i læ-
reruddannelsens naturfagsundervisning. Nedslaget fremstår som en slags kommentar 
til magtspillet, idet det vises, hvordan forskellige praksisser de seneste 15 år har 
været med til at fastholde en indholdsdiskurs og dermed sat tidligere målstyringsdis-
kurser til forhandling. 
De fem analytiske nedslag illustrerer tilsammen omfatningen af den neoliberale 
indflydelse på dansk naturfagsundervisning siden årtusindskiftet. Der konkluderes at 
det neoliberale rationale har: 
 understøttet naturfaglig målstyring med fokus på arbejdsmarkedsparathed 
frem for almendannelse; 
 fremmet central målstyring vedrørende innovation, talentpleje og konkur-
rence i naturfagsundervisningen frem for solidaritet og bæredygtig udvik-
ling; 
 fremmet effektivisering af undervisningen ved hjælp af evidensbaseret vi-
den frem for kontekstafhængig vidensindhold og metoder; 
 skabt demokratisk ubalance, i forhold til, hvem der har magten til at be-
stemme naturfagsundervisningens indhold og metoder. Lærernes autonomi 
er således svækket, og elevernes/de studerendes og lærernes indflydelse på 
undervisningens indhold og metoder er mindsket. 
IX 
I den afsluttende perspektivering peges der på komplekse valg, som må træffes i 
relation til fremtidig naturfagsundervisning set i lyset af afhandlingens konklusioner 
og nye globale strømninger.
XI 
FORORD 
En fisker vækkes midt om natten og tumler rundt i mørket 
udenfor sit hus for at finde årsagen til den larm, der vækkede 
ham. I sin søgen havner han i en grøft, kommer op igen for så 
at falde i en ny grøft. På sin vej ser han et brud på en dæm-
ning, som han får repareret. Tilbage i sit hus undres fiskeren 
over de mange genvordigheder, han har været udsat for, men 
næste morgen forløses hans besværlige oplevelse, da han skuer 
ud af sit vindue og ser, at den tilsyneladende tilfældige rute, 
han havde fulgt i mørket, afbildede en stork (Frit efter Karen 
Blixens Den Afrikansk farm). 
Bedst som jeg efter alt for lang tids kamp med det tomme papir, var ved at nå til vejs 
ende og var i gang med at redigere min ph.d. afhandling, faldt mit blik på en debat-
overskrift i Politiken: ”Konkurrencestaten æder os op” (Højbjerg, 2014). Ordene er 
sociolog Rasmus Willigs, og han siger i interviewet, at konkurrence er blevet så 
fundamental, at ”Det, vi hele tiden glemmer, er, at den ekstreme individualisering er 
strukturelt betinget”. I én sætning, lykkes det for Rasmus Willig at formulere det, jeg 
har brugt godt 300 sider på. Det kan på den ene side være forstemmende. På den 
anden side bekræfter det mig i, at mit projekt giver mening. Med denne afhandling 
ønsker jeg således at vise, hvordan neoliberalismens rationale om det konkurrerende 
individ har haft indflydelse på målformuleringerne i folkeskolens og læreruddannel-
sens naturfagsundervisning, og at vise, hvordan myriader af styringsmekanismer er 
med til at sikre målstyringen. 
Mit empiriske grundlag er hovedsageligt tekster knyttet til reformer. Med Helle 
Thorning-Schmidts egne ord om, at vi i Danmark er gået reformamok (Thorning- 
Schmidt, 2013) kan jeg lidt polemisk konstatere, at det ikke har skortet på materiale. 
En række personer har været til uvurderlig hjælp i forbindelse med afhandlingen. 
Min taknemlighed rettes først og fremmest til min vejleder Paola Valero, som har 
støttet mig i alle afhandlingens faser. En særlig tak gælder det store arbejde Paola 
har ydet i forbindelse med forskegruppen SMERG, der står for mig som et progres-
sivt og interessant mødested for international matematisk og naturfaglig uddannel-
sesforskning. Gennem SMERG er jeg blevet inspireret af ph.d studerende fra mange 
forskellige lande, og gennem SMERG har jeg mødt, nogle af de personer, som har 
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haft allerstørst betydning for afhandlingens teoretiske grundlag. Det gælder eksem-
pelvis Gert Biesta og Tom Popkewitz. 
Endvidere skal der lyde en stor tak til Pirkko Raudaskoski, som hjalp mig med de 
diskursive analyser, og til Gelsa Knijnik som med enestående faglig kompetence 
hjalp mig tilbage på sporet og ud af et oplevet formålsløst vadested. 
Hans Jørgen Stougaard skylder jeg også en stor tak for at have læst og kommenteret 
afhandlingen. Der er ingen tvivl om, at Hans Jørgens anbefalinger har bidraget kon-
struktivt til afhandlingens færdiggørelse. 
Martin Sillasen og Peer Daugbjerg har med deres menneskelige egenskaber og fag-
lige kompetencer givet uvurderlig støtte og sparring gennem hele ph.d. forløbet, 
hvilket jeg er dem dybt taknemlig for. 
Der skal også lyde en stor tak til min familie, der efterhånden har vænnet sig til ikke 
at se meget til mig. Ikke mindst skal takken gå til Bent og Hjalte, som tålmodigt har 
hjulpet mig, når jeg var nede og godmodigt drillet mig, når jeg var ovenpå. Det gæl-
der også de gange, hvor de har kommenteret det uforstålige i, at man kan bruge så 
lang tid på så lidt. 
Endelig skal jeg rette en tak til de mange lærerstuderende, jeg har undervist sidelø-
bende med afhandlingens udformning. Det har været en vedvarende glæde at se, 
hvordan de tager fat på de fremtidige udfordringer som lærere i den danske folke-
skole, og jeg er helt overbevist om, at de vil bidrage positivt til dens fortsatte udvik-
ling. 
Metaforen med at skabe en stork går derfor ikke kun på mine egne genvordigheder i 
forbindelse med udfærdigelsen af denne afhandling. Den går i lige så høj grad på de 
lærerstuderende, der står på spring til at påbegynde den vigtige gerning at være med 
til at skabe fremtidens unge. Spørgsmålet kan efter en let omskrivning af Karen 
Blixens reflekterende ord lyde: 
Den mørke, trange Vej vi løber paa, den dybe Grube hvori vi 
nu ligger, paa hvilken Fugl kan de vel være Kløerne? Naar vo-
res Livs Tegning er fuldført, skal da vi, skal da andre Folk se 
en Stork? (Karen Blixen, 1984, s. 214) 
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KAPITEL 1. BRÆNDSTOF TIL AT FØLGE MAGT-
SPORET 
Der skal ikke lægges skjul på, at nærværende afhandling er præget af personlige 
erfaringer gennem mere end 30 års virke som naturfagsunderviser og gennem di-
verse uddannelsespolitiske engagementer. Brændstoffet til at påbegynde ”forfølgel-
sesarbejdet” var således personlige historier, som på forskellig vis er blevet en del 
af min positionering som underviser og analytiker 
1.1. MIN INTERESSE FOR NATURFAGSUNDERVISNING 
For 31 år siden afsluttede jeg en læreruddannelse ved det nu nedlagte Tønder Semi-
narium. Mine linjefag var musik og fysik/kemi. De første fire år af min lærerger-
ning foregik på Løgumkloster Efterskole, hvor jeg underviste i fysik/kemi og ma-
tematik. Herefter var jeg i otte år ansat ved henholdsvis VUC Hjørring og VUC 
Faaborg. Mine undervisningsfag var igen matematik og fysik/kemi, som dog i 1990 
blev ændret til det bredere naturfag. Denne ændring var et led i det 10-
punktsprogram, som tidligere undervisningsminister Ole Vig Jensen stod i spidsen 
for. Programmet var rettet mod voksenundervisning og folkeoplysning, hvor 3. 
punkt havde følgende indhold: 
Enkeltfagskursernes almene kompetencegivende undervisning (9., 10. 
klasse og hf) udvikles til en egentlig voksenundervisning, som er frigjort 
fra folkeskolens og gymnasiets læseplaner, prøver og eksaminer (Jacob-
sen, 2001). 
Naturfag blev således løsrevet fra folkeskolens fysik/kemi-undervisning og eksami-
ner, og det skulle have et almendannende perspektiv rettet mod de voksne kursister. 
Undervisning og prøveformer blev tilrettelagt lokalt, så undervisningen kunne rela-
teres til de kursister, der var på holdene. Kursisterne var en særdeles broget flok 
bestående af folkeskolelærere, som ønskede at vide lidt mere om naturfag, kom-
mende sygeplejestuderende, som skulle have karakteren 8 i fysik/kemi for at kunne 
påbegynde studiet, ældre kvinder og mænd som var gået ud af 7. eller 8. klasse og 
gerne ville vide mere, folk som var blevet syge af deres arbejde og påbegyndte en 
ny karriere, kontanthjælpsmodtagere som aldrig var kommet i gang med et arbejde 
eller en uddannelse og arbejdere, som af den ene eller anden grund var ”gået i stå”, 
som det populært blev kaldt. Der var blandt disse kursister meget stor forskel på 
motivationen og den faglige formåen. Og for nogle af kursisterne var den største 
udfordring overhovedet at komme op om morgenen. Underviserne kunne hurtigt 
”spotte”, hvem det kunne blive svært at få igennem kurset, og af og til blev der 
indgået væddemål om, hvem der kunne holde på en bestemt kursist i længst tid. 
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Dette skrives uden den mindste smule stolthed – tværtimod. Men det var på det 
tidspunkt, at min interesse for kritisk pædagogik for alvor blev vagt. Især var jeg 
interesseret i Paulo Freires (1973) idé om kulturel frisættelse i forbindelse med 
voksenundervisning og Jürgen Habermas´s (1968) frigørende erkendeinteresser. 
Således havde mange af kursisterne en forestilling om matematik og naturfag som 
værende noget svært tilgængeligt med et fagligt indhold, som de var ”forment” 
adgang til. For at indramme det frisættende i undervisningen husker jeg en kvinde-
lig kursist, der efter en fremlæggelse om Newtons love udbrød ”Er det bare det, de 
mener?”. Hun havde i sit 38 år lange liv ofte følt sig ekskluderet, når samtaler var 
drejet ind på matematik eller fysik, og med ovenstående udbrud, fik hun sat ord på 
sin glæde over ikke længere at føle sig ekskluderet. 
I de otte år, jeg underviste denne brogede flok voksne kursister, blev det mig klart, 
hvor vigtigt det er at tage udgangspunkt i kursisternes egne interesser uden at sætte 
holdets fællesskab over styr. Ofte kunne de unge hjælpe de ældre med matematik-
ken. Til gengæld hjalp de ældre de unge med at komme op om morgenen. 
Sideløbende med min undervisning på VUC påbegyndte jeg et studium på Dan-
marks Lærerhøjskole i 1992, hvor diverse afhandlinger var relateret til undervisnin-
gen på VUC. I 1994 blev jeg færdig som bachelor i naturfagsundervisning, og i 
1997 blev jeg cand.pæd i geografi, hvilket krævede en noget snørklet vej fra fy-
sik/kemi til geografi. Siden 1996 har jeg været ansat ved læreruddannelsen i Aal-
borg, hvor jeg underviser i geografi og natur/teknik. De lærerstuderende, jeg nu har 
undervist i 19 år, er på mange måder en mere homogen gruppe end VUC-
kursisterne. Ikke desto mindre finder jeg det stadig væsentligt, at de unges egne 
interesser og forestillinger om deres fremtidige virke som undervisere i folkeskolen 
vægtes højt, når undervisningen tilrettelægges. Min oplevelse er dog, at dette gen-
nem de seneste reformer er blevet stadig vanskeligere at fastholde som ideal, hvil-
ket er et af afhandlingens udgangspunkter. For hvem eller hvad har så magten over 
naturfagsundervisningen i læreruddannelsen, og hvad går magtspillet ud på? 
1.2. MIN UDDANNELSESPOLITISKE INTERESSE 
Dette fører mig frem til min uddannelsespolitiske interesse, som specielt kommer 
fra mit arbejde for Dansk Magisterforening (DM), hvor jeg i perioden 2002 – 2008 
var medlem af seminariebestyrelsen og fra 2004 til 2008 var formand for seminarie-
lærerne. Det blev en tid med store omstruktureringer, hvor internationale tendenser 
af forskellig art slog igennem i dansk læreruddannelse. Det galt eksempelvis sam-
menlægninger af uddannelsesinstitutioner til store enheder. Således blev lærersemi-
narier og pædagogseminarier først slået sammen til Centrer for Videregående Ud-
dannelser (CVU). Siden blev enkelte CVU´er slået sammen til større centre. Ende-
lig blev strukturen markant ændret, idet professionshøjskolerne blev dannet. I alt 
dækker 7 professionshøjskoler nu landets mellemlange videregående uddannelser 
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inklusiv nogle af de korte videregående erhvervsuddannelser. Før sammenlægnin-
gerne var der til eksempel 18 selvstændige lærerseminarier. Disse ændringer kom 
samtidig med en effektiviseringsbølge med besparelser og masseafskedigelser af 
undervisere til følge, og de kom samtidig med en reformbølge af såvel læreruddan-
nelse som folkeskole. En undersøgelse af rationalet vedrørende disse strukturæn-
dringer og reformer er et af de væsentligste udgangspunkter for denne afhandling. 
Et andet udgangspunkt knytter sig til strukturelle ændringer af råd og udvalg. Såle-
des var jeg som nyvalgt medlem af Seminarieafdelingens bestyrelse i Dansk Magi-
sterforening i januar 2002 på vej hjem i flyet fra København, da jeg hørte et folke-
tingsmedlem fortælle, at Seminarierådene ville blive nedlagt. Det var i dette råd, at 
lærerstuderende, rektorer og undervisere mødtes med centrale embedsmænd i Un-
dervisningsministeriet. Rådet var demokratisk opbygget med paritet mellem de 
forskellige grupper af aktører, og det var i dette råd, at nye politiske tiltag blev 
drøftet og her de forskellige aktører fik lejlighed til at fremlægge forskellige syns-
punkter på vigtige uddannelsespolitiske spørgsmål. Af samme årsag blev det i 
Dansk Magisterforening betragtet som værende et vigtigt råd at have plads i. Ned-
læggelsen af rådet var et konkret udslag af daværende statsminister Anders Fogh 
Rasmussens tale om ekspertvælde, idet en række permanente råd blev erstattet af ad 
hoc råd og udvalg nedsat af politikerne selv. Eksempelvis blev Globaliseringsrådet 
nedsat i år 2005 til at rådgive regeringen om Danmark i den globale økonomi, idet 
Danmark skulle rustes til den globale konkurrence (Globaliseringsrådet, 2005). 
Som erstatning for seminarierådet opstod rådet for Mellemlange Videregående 
Uddannelser (MVU-rådet), der var et fælles råd for alle de mellemlange videregå-
ende uddannelser. I min formandsperiode havde jeg plads i dette råd, der fungerede 
som et rådgivende organ for Undervisningsministeren. I den forbindelse husker jeg 
nogle store debatter om evidensbaseret læring, som ikke mindst Kommunernes 
Landsforening og Dansk Industri var interesseret i at fremme. Endvidere var der 
heftige debatter om akkreditering og om, hvorvidt læreruddannelsen skulle være 
forskningsbaseret, som i de øvrige Nordiske lande, eller om den skulle forblive 
udviklingsbaseret med forskningstilknytning. Disse diskussioner blev en anden 
hovedmotivation til at påbegynde et ph.d. projekt. Jeg ønskede at vide mere om 
sammenhængen mellem internationale ideer og dansk uddannelse med naturfagsun-
dervisning som det eksemplariske udgangspunkt. 
I 2008 blev MVU-rådet fusioneret med Rådet for Erhvervsakkademiuddannelser og 
blev til Rådet for Erhvervsakadami-uddannelser og Professions-
bacheloruddannelser (REP). Rådenes vigtigste opgave bestod i at rådgive under-
visningsministeren og fra 2011 også uddannelsesministeren. I den forbindelse blev 
det fra ministerielt/embedsmands side besluttet, at DM´s plads i rådet skulle tilfalde 
Ingeniørforeningen IDA. På den måde overrulede man Akademikernes Centralor-
ganisation (AC), som tidligere havde givet pladsen til DM, fordi DM organiserede 
flest af de ansatte i professionshøjskolerne. Den ministerielle forklaring på udskift-
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ningen var, at IDA repræsenterede flest aftagere, og at det var aftagerne, man gerne 
ville lytte til. På mit spørgsmål til rådets centrale embedsmand om, hvorfor man 
ville ekskludere underviserne, var svaret, ”Vi kan jo altid spørge jer, hvis vi har 
brug for jeres svar”. Jeg oplevede således på nærmeste hold, hvordan den ændrede 
rådstruktur betød, at professionshøjskolernes undervisere gradvist blev afskåret fra 
den direkte kontakt til ministerierne, og at dette gav en tydelig ubalance i forbindel-
se med de forskellige aktørers vidensgrundlag og mulighed for at påvirke politiker-
ne. Denne ubalance er også en del af afhandlingens brændstof, idet jeg betragter 
den relationelle magt som værende væsentlig i forbindelse med reformer. 
Det sidste jeg skal nævne i forbindelse med brændstof til afhandlingen drejer sig 
netop om optakten til læreruddannelsesreformen i 2007, hvor et flertal i Folketinget 
uden nogen form for forundersøgelser valgte at ændre læreruddannelsens struktur 
markant. Ændringen kom på trods af massive advarsler fra studerende, rektorer og 
undervisere ved landets seminarier, og stik imod Danmarks Evalueringsinstituts 
anbefalinger. Den kom efter en skræmmekampagne om folkeskoleelevers uformå-
ende jævnfør PISA-undersøgelser i dansk, matematik og naturfag. Så selvom den 
seneste reform af læreruddannelsen fra 1998 ikke havde nået at få betydning for 
folkeskolen, valgte politikerne at ændre læreruddannelsen med en officiel henvis-
ning til PISA-undersøgelserne. For naturfagenes vedkommende betød ændringen, at 
de lærerstuderende fik færre muligheder for at vælge et naturfagligt linjefag. 
Som en reaktion på det politiske oplæg til reformen bad formændene for De lærer-
studerendes Landskreds, Læreruddannelsens Rektorforsamling, CVU-
rektorforsamlingen, Danmarks Lærerforening, Lærerseminariernes Bestyrelsesfor-
ening og seminarielærerne i DM om et møde med undervisningsministeren og Fol-
ketingets Uddannelsesudvalg. Begge møder blev en realitet, og i historisk enighed 
mødte vi således op på Christiansborg, hvor det klare og utvetydige budskab var en 
advarsel mod de politisk besluttede ændringer af valgmuligheder vedrørende linje-
fag. Der blev enstemmigt argumenteret for, at valgmulighederne ville medføre 
forringet forsyningssikkerhed for en række af folkeskolens fag, herunder naturfage-
ne. Argumentationerne blev ikke taget til efterretning og formændenes advarsel 
blev overhørt. Først med den seneste reform af læreruddannelsen i 2013 blev forsy-
ningssikkerheden til hele folkeskolens fagrække taget alvorligt, idet der her blev 
indført krav om mindst tre undervisningsfag, men skaden var sket, idet antallet af 
naturfagsstuderende faldt til under det halve i forbindelse med 2007-reformen (Sil-
lasen et al, 2011, s. 51). 
Alt i alt har de seneste 15 år været meget turbulente for folkeskolen og læreruddan-
nelsen som helhed og for naturfagene i særdeleshed. Jeg har derfor sat mig for at 
undersøge magtspillet om dansk naturfagsundervisning siden årtusindskiftet.
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KAPITEL 2. OM AT FØLGE ET SPOR 
I 1997 besluttede Folketinget at undersøge folkestyrets tilstand ved overgangen til 
det 21. århundrede. Det resulterede i en storstilet analyse af demokrati og magt i 
Danmark – den såkaldte Magtudredning (Jørgensen et al, 2003). Mere end 50 bøger 
med forskellige vinkler på magt blev det til. I en af disse bøger På sporet af magten 
(Christiansen, 2003) forklares det, hvordan man prøver at gribe magtanalyserne an 
ved hjælp af triangulering – et begreb hentet fra kartografi, hvor man inddeler et 
område i et net af trekanter som grundlag for korttegning. Jo flere trekanter, jo mere 
nøjagtigt bliver kortet. I Magtudredningen gøres dette ved at undersøge det samme 
fænomen fra forskellige vinkler. Magt udfoldes i et uhyre komplekst mønster af 
idéer, aktører og strukturer, hvilket afstedkom de mange bøger. Inspirationen til 
denne afhandling er hentet herfra. Der er dog kun tale om fem analytiske nedslag i 
min afhandling. 
I På sporet af magten (Christiansen, 2003) står der, at det er en god nordisk traditi-
on at stoppe op og tage en tænkepause – hvor er vi på vej hen, og hvem bestemmer, 
hvor vi skal hen og hvordan vi kommer der til? Det er min opfattelse, at rigtig me-
get har været med til at forrykke magtbalancen på uddannelsesområdet siden årtu-
sindskiftet, hvorfor denne afhandling er tænkt som et bidrag til en fornyet magtud-
redning med naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen som det 
centrale omdrejningspunkt. En udtømmende magtudredning er der i sagens natur 
ikke tale om, men jævnfør trianguleringen er de forskellige nedslag og analytiske 
metoder hver især tænkt som bidrag til at forstå, hvilke forandringer, der er sket 
siden årtusindskiftet. Afhandlingens vigtigste bidrag er således at vise, hvordan 
naturfagsundervisning i Danmark er indlejret i en fortløbende proces fra velfærds-
diskurs mod neoliberal diskurs. Det sker for at afnaturalisere de seneste års udvik-
ling, og på den baggrund bidrage til en erkendelse af alternative muligheder ved at 
stille spørgsmål ved det tilsyneladende selvfølgelige, der er med til at sætte dagsor-
den for naturfagsundervisning i de sammenhænge, vi møder dem. 
Den forskningsmæssige optik udgøres først og fremmest af teorier om neolibera-
lismens fortrængning af velfærdsstaten, hvorfor afhandlingens analyser ofte berører 
elementer, som ikke umiddelbart ser ud til at være relateret til naturfagsundervis-
ning, men som det vises alligevel influerer herpå. Der findes således mange danske 
og internationale forskningsmæssige udredninger af neoliberalismens indflydelse på 
den offentlige forvaltning (Hjorth, 2008; Lund, 2014, Hood, 1991; 1995) på under-
visning generelt (Beach, 2008; 2010; Mundy, 2005; Karlsen, 2008; Robertson, 
2009; Popkewitz, 2008), og på naturfagsundervisning (Bazzul, 2012), men ikke på 
naturfagsundervisning i Danmark. Dette kan siges at være bemærkelsesværdigt for 
så vidt som netop naturfagsundervisningens struktur og indhold ofte bliver presset 
af økonomiske rationaler om deres centrale rolle vedrørende Danmarks konkurren-
ceevne. Af samme årsag indgår naturfaglige kompetencer ofte i internationale 
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sammenligninger, som eksempelvis den økonomiske organisation OECD´s PISA- 
undersøgelser, hvilket forstærker det politiske pres på udførelsen af konkurrence-
mindet naturfagsundervisning. Derfor er det vigtigt, at der stilles kritiske spørgsmål 
til effekten af de økonomiske rationaler. 
Foruden Magtudredningens - På sporet af magten (Christiansen, 2003) har bogen 
OECD-spillet. Game over? (Marcussen, 2005) været til stor inspiration, hvilket 
afhandlingens titel antyder. I bogen vises det, hvordan OECD omkring årtusindskif-
tet spillede mange magt-roller i forhold til dansk politik. Det drejede sig om rollen 
som idé-mødeplads, idé- autoritet og idé-købmand foruden idé-opfinder – eksem-
pelvis af New Public Management (NPM) og idé-agent – specielt for USA´s neoli-
berale politik. 
OECD-spillet – game over? afsluttedes med et åbent spørgsmål om OECD´s frem-
tidige magtbeføjelser vedrørende dansk politik. Spørgsmålet gik på, hvorvidt man i 
Danmark efter årtusindskiftet fremover ville betragte OECD som en magtautoritet. 
Under alle omstændigheder fandt bogens forfatter det afgørende vigtigt, at emnet 
blev debatteret, især fordi OECD-magten var blevet selvfølgeliggjort og dermed i 
sig selv magtfuld. Marcussen skriver: 
Så længe OECD kan opretholde myten om, at dens udsagn er udtryk for 
en større sandhed og baseret på den objektive videnskab, vil OECD ef-
fektivt kunne give sig til kende i de nationale politiske debatter, og de 
nationale aktører vil af egen fri vilje inddrage OECD som en legitimi-
tets- og autoritetsgivende aktør i de nationale debatter. En sådan status 
kan opretholdes via lederskab og godt købmandshåndværk (Marcussen, 
2005, s. 88). 
Et af de vigtigste magtspor i denne afhandling vil med udgangspunkt i ovenstående 
føre til OECD, idet det vises, at OECD-spillet efter årtusindskiftet er fortsat og for 
naturfagsundervisnings vedkommende med fornyet intensitet ved hjælp af mange 
selvforstærkende styringsmekanismer. De tre væsentligste elementer i denne styring 
vises at være PISA-undersøgelser, OECD-rapporter, herunder National Review on 
Educational Research and Development (OECD, 2004) og diverse New Public 
Management-anbefalinger om kvalificering og effektivisering af den offentlige 
sektor. 
Afhandlingens centrale spørgsmål er i tråd med et efterhånden ti år gammelt ønske 
fra internationale forskere om at få belyst sammenhængen mellem makropolitik 
forstået som globale politiske strømninger og nationale responser med indflydelse 
på undervisning. 
Several researchers have pointed to the need for scientifically investigat-
ing how globalization of education is realized in specific national and 
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local contexts […] In education, we have witnessed the emergence of 
global flows of educational ideas around issues of educational govern-
ance and purposes. But how these ideas become embedded within the 
policy agendas of nation states is neither well researched nor well de-
scribed (Lundahl, 2005, s. 147). 
I international kontekst har uddannelsesreformer de seneste årtier især refereret til 
globalisering og vidensbaseret uddannelse (Mundy, 2005; Karlsen, 2008, Robert-
son, 2009, Popkewitz, 2008). Dette har ført til en standardisering af uddannelsessy-
stemer, men konkrete eksempler på, hvordan disse makropolitiske trends har influe-
ret national uddannelsespolitik savnedes stadig, da dette projekt blev påbegyndt. 
Afhandlingen bygger på en forståelse af, at det der ved første øjekast kan tolkes 
som isomorfe processer, under hvilke makropolitiske trends standardiseres på nati-
onalt niveau, ved nærmere analyse kan vise sig at være komplekse interaktioner 
mellem det makropolitiske og det kulturelle på nationalt niveau eller på specifikt 
fagligt niveau (Pinar, 2003; Hood, 1995) Det vil sige, at analyserne hviler på en 
forståelse af, at kulturelle idiosynkrasier vil manifestere sig i mødet med internatio-
nale trends og magtudfoldelser og dermed skabe noget nyt ud fra generelle tenden-
ser (Pinar, 2003). Dette betyder, at der, selvom de seks analytiske nedslag er skrevet 
i en kronologisk rækkefølge, ikke er tale om en kausalitet imellem dem. Der kan 
således ikke hævdes at være en entydig forbindelse mellem udviklingen i folkesko-
len og udviklingen i læreruddannelsen, men de seks analytiske nedslag viser, hver 
for sig, hvordan der er skabt noget nyt. Fokus vil især være på naturfagsundervis-
ning i læreruddannelsen, men i to af artiklerne analyseres også naturfagsundervis-
ning i folkeskolen. 
Selvom historikken i afhandlingen går tilbage til 2000, er der specielt fokus på 
årene fra 2003 og frem. Foruden færdiggørelsen af Magtudredningen (Jørgensen et 
al., 2003), var dette på flere måder et interessant år, hvor nye tiltag og nye virk-
ningsfulde tekster så dagens lys, og hvor naturfagsundervisning befandt sig i et 
vadested med forskellige udviklingsmuligheder. Det var året, hvor læreruddannel-
sen for første gang blev evalueret af det nyetablerede Danmarks Evalueringsinstitut. 
Det var året, hvor Fremtidens naturfaglige uddannelser (Andersen et.al, 2003) blev 
udgivet, og året hvor naturfaglig kompetence blev defineret som: 
Evne og vilje til handling, alene og sammen med andre, som udnytter 
naturfaglig undren, viden, færdigheder, strategier og metaviden til at 
skabe mening og autonomi og udøve medbestemmelse i de livssammen-
hænge hvor det er relevant (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003, s. 72)
1
. 
                                                          
1 I afhandlingen anvendes udtrykkene naturfaglig kompetence og naturfagskompetence i 
flæng 
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Det var året, hvor daværende statsminister Anders Fogh Rasmussen ved Folketin-
gets åbning gik til kamp mod reformpædagogikken med ordene ”at, sidde i rund-
kreds og spørge: ”Hvad synes du selv?” (Rasmussen, 2003) Det var året, hvor 
Danmark fik sin Kvalifikationsnøgle for videregående uddannelser (VTU/UVM, 
2003), i hvilken kompetencemål blev formuleret for diverse uddannelsesniveauer. 
Endelig var det året, hvor Danmark fik sin hidtil ringeste placering på den naturfag-
lige PISA-rangliste. Alt i alt var det et år, hvor der blev lagt op til kamp om natur-
fagsundervisningens rolle i samfundet, hvilket også nedenstående indikerer: 
Naturfagene har i denne industrialiseringsperiode været knyttet til det 
praktiske, det brugsrettede, hvilket netop var det som den klassiske dan-
nelse tog afstand fra. Med C. P. Snows De to kulturer fra 1959 blev der 
sat fokus på naturvidenskabernes manglende plads i det kulturelle - og 
dannelsesmæssige billede. Men det er først i det seneste årti at naturvi-
denskaberne selv har arbejdet på at tilkæmpe sig plads i opfattelsen af 
hvad dannelse er. Her har scientific literacy og science for public under-
standing været vigtige internationale strømninger, og i Norden har vel 
især Svein Sjøbergs Naturfag som allmenndannelse haft stor indflydelse 
(Dolin, Krogh & Troelsen, 2003, s. 68-69). 
I dette skrift blev der lagt stor vægt på naturfagsundervisningens almendannende 
elementer, men som det vil fremgå af afhandlingen, har det brugsrettede ved hjælp 
af diverse reformer vundet stadig mere terræn i lovtekster og fagmål knyttet til 
naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen. 
Foruden de ovenfornævnte tekster og begivenheder var 2003 også året, hvor Vel-
færdskommisionen blev nedsat til at forberede en fornyelse af samfundet gennem 
nødvendige reformer af velfærdsystemet (Statsministeriet, 2003). I forlængelse af 
dette er der i dagens Danmark en vedholdende narrativ om nødvendige reformer. 
Her skal blot medtages et par citater: 
Økonomiske reformer skal sikre samfundets selvfølgeligheder (Margre-
the Vestager citeret af Munksgaard & Thermansen, 2012). 
”Vi har gennemført så mange reformer sidste år, at jeg tror, det er uden 
historisk sammenligning. Vi er gået reformamok det seneste år”. ”Det er 
nødvendigt for at bevare den veludviklede velfærdsstat, vi ønsker i mit 
land.” ”I de kommende år skal vi genskabe alt det. Vi er nødt til at gen-
nemføre strukturelle ændringer for at holde fast i det, vi holder så meget 
af ved Europa. Og holde os meget klart for øje, hvad det er” (Thorning-
Schmidt, 2013). 
Ligeså vedholdende er en narrativ om, at naturfag skal fungere som en grundstam-
me i kampen om sikring af Danmarks konkurrenceevne i den globale økonomi: 
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Hvis Danmark i fremtiden skal klare sig i den internationale konkurren-
ce på viden og kompetencer er det afgørende, at de naturvidenskabelige 
fag styrkes. Talentplejen skal i fokus, idet konkurrencedygtigheden over 
for andre lande afhænger af, om vi tidligt kan finde og udvikle talenter 
(Pressemeddelelse fra Undervisningsministeriet, 2009). 
Reformer er jævnfør ovenstående citater blevet noget selvfølgeligt, og det brugsret-
tede ser ud til at være blevet ligeså selvfølgeligt. Afhandlingen tager derfor afsæt i 
international forskning vedrørende det, der er blevet kaldt uddannelsesreformernes 
tidsalder (Popkewitz, 2008). Efter et uddybende afsnit om afhandlingens opbygning 
og empiriske grundlag gøres der således rede for kritiske teoretikers bidrag til en 
forståelse af neoliberalismens opståen og virkemidler og af globaliseringens kon-
kurrencevilkårs betydning for uddannelsesreformer. 
Inspireret af Gert Biesta (Osberg & Biesta, 2010) stilles det kritiske spørgsmål, om 
vi er endt i et system, hvor vi har glemt at spørge til, hvorfor det overhovedet er 
værdifuldt, at børn og unge undervises i naturfag, eller skrevet på en anden måde: 
Har vi glemt at spørge til formålet i iveren efter at opfylde de målbare mål? Med 
dette in mente er afhandlingens centrale forskningsspørgsmål: 
Hvilke spor er der i processen mod neoliberal styring af dansk 
naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen si-
den årtusindskiftet? 
Med styring menes her de udefrakommende betingelser, der sætter rammerne for 
undervisningen. Derfor hentes afhandlingens empiri først og fremmest i politiske 
reformtekster, lovtekster, læseplaner, fagmål, evaluerings- og akkrediteringstekster 
og i OECD-producerede rapporter. Desuden inddrages der i nedslag 5 nogle natur-
faglige redegørelser for eksamensgrundlag i læreruddannelsen, men analyserne 
bevæger sig ikke på noget tidspunkt ind i undervisningslokalerne. Årsagen til dette 
er, at der savnes opmærksomhed på, hvad der udefra er med til at presse undervis-
ningen i bestemte retninger.  
Med udtrykket på sporet i afhandlingens titel indikeres det, at jeg undersøger nogle 
forandringer, mens disse forandringer foregår. Ved afhandlingens påbegyndelse var 
jeg således ikke klar over, hvilke politiske tiltag det ville blive interessant at følge i 
jagten på magtspillet om dansk naturfagsundervisning. En af ulemperne ved denne 
dynamiske form for undersøgelse er, at noget af det, der var nyt ved projektets start, 
er blevet historie i mellemtiden. Alligevel har jeg den forhåbning, at de forskellige 
analyseresultater bidrager til at tydeliggøre, hvordan neoliberal styring intensiveres 
gennem undersøgelsesperioden. Det dynamiske i undersøgelsesformen understreges 
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også af, at analyseværktøjerne og metoderne ændres alt efter, hvad jeg ønsker at 
undersøge. Dog hentes værktøjer og metoder i det diskursteoretiske felt med fokus 
på tekstanalyse. Således tager afhandlingens analyser et diskursivt afsæt i en fælles 
forståelse af sprogets betydningsskabende funktion, og afhandlingens overskrift På 
sporet af… tilkendegiver: 
 At jeg bruger forskellige diskursive analyser til at følge neoliberalismens 
spor. I den forbindelse følger jeg to analytiske hovedspor, hvoraf det ene er 
Normann Faircloughs (1992) kritiske diskursanalyse med intertekstualitet 
som analytisk værktøj, og det andet er Laclau & Mouffes (1985) politiske 
diskursanalyse. Her fungerer diskursiv ekspansion, som analytisk værktøj. 
Intertekstualitet anvender jeg især til sammenlignende analyser af tekster 
på diskursive niveauer fra det globale til det lokale. Diskursiv ekspansion 
bruger jeg til at dokumentere, hvordan den neoliberale diskurs ekspanderer 
gennem indfangning af sproglige elementer fra bl.a. uddannelsesområdet. 
 At jeg søger at finde forskellige markører for neoliberal styring af natur-
fagsundervisning. Der vil være tale om sproglige markører og strukturelle 
markører. 
 At der er tale om dynamisk analysearbejde forstået på den måde, at fundne 
markører i en analyse får betydning for den næste analyse. Endvidere har 
reformhastigheden den betydning, at jeg ikke på forhånd har kunnet vide, 
hvad der efterfølgende ville blive relevant at analysere. 
 At jeg løbende udvælger tekster efterhånden som det dynamiske analyse-
arbejde skrider frem. 
 At jeg til hver tekst vælger at følge specifikke udviklingstendenser. 
For at give læseren et overblik har jeg indført en skematisk oversigt (se s. 30) over 
”sporarbejdet” i de fem første analytiske nedslag.
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KAPITEL 3. AFHANDLINGENS OPBYGNING OG 
EMPIRI 
Bortset fra artikel 1 udgøres analyserne i alle nedslag af diskursive tilgange (Laclau 
& Mouffe, 1985; Fairclough, 1992; 2001; 2008, Stormhøj, 2010), der er inspireret 
af strukturalistiske teorier, hvori sproget betragtes som værende fundamentalt i 
forbindelse med skabelsen af virkeligheden. Alle analyser er af tekster, men da 
nedslagene og de tilhørende artikler er blevet til på baggrund af forskellige uddan-
nelsespolitiske tiltag, og da min indsigt i analysemetoder er udviklet undervejs, har 
jeg valgt løbende at udvælge hensigtsmæssige teorier og metoder i forbindelse med 
de enkelte analyser. Disse vil blive introduceret før hvert nyt nedslag. Afhandlin-
gens analyser følger så at sige dynamiske spor, idet reformhastigheden i perioden 
har gjort det umuligt at forudsige næste politiske træk. 
Afhandlingens form er en blanding af artikler og kapitler. De tre første nedslag 
indeholder hver en artikel, mens de sidste tre nedslag er formet som kapitler. 
Før jeg fortsætter med en oversigt over afhandlings opbygning, skal jeg fremhæve 
nogle danske forsknings- og udviklingsarbejder, som har haft stor betydning for mit 
analysearbejde. 
3.1. NATURFAGSDIDAKTISKE INSPIRATIONSKILDER 
I 90´erne og 00´erne er der fra forskelligt hold argumenteret for naturfag som al-
mendannelse (Sjøberg, 2012; Dolin, Krogh & Troelsen, 2003; Elmose, 2007b). I 
den forbindelse er der for det første lagt vægt på, at naturfag skal bidrage til udvik-
ling af selvstændige og autonome mennesker med kontrol over eget liv via en vifte 
af alsidige kundskaber og færdigheder som basis for at træffe beslutninger. For det 
andet er der lagt vægt på, at disse kundskaber og færdigheder skal være tilgængeli-
ge for alle, idet et demokratisk samfund fordrer dannede mennesker, der selvstæn-
digt og kritisk kan reflektere over og deltage i samfundets udvikling. På denne må-
de fremstår det almendannende perspektiv derfor som en modvægt til et ensidigt 
samfundmæssigt nytteperspektiv (Sjøberg, 2012, ss. 43 – 44). Specielt i 00´erne er 
der så udviklet et naturfagligt kompetencebegreb, hvortil de almendannende ele-
menter bliver knyttet (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). I flere sammenhænge er der 
dog udtrykt bekymring for, om de almendannende aspekter vil blive tilgodeset i 
rammesætningerne for naturfagsundervisningen (Elmose, 2007b). Således har Stef-
fen Elmose (Elmose, 2007a) slået til lyd for vigtigheden af, at bestemte karakteri-
stika fra naturfaglig kompetence medtages i undervisningen, hvis kompetencen skal 
bidrage til almendannelse. For det første peger han på, at underviseren i samarbejde 
med den lærende skal have herredømmet over kompetencemålet. For det næste 
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peger han på, at der skal udvises tålmodighed i forbindelse med implimenteringen 
af nye tiltag, idet vellykket implimentering tager tid. I denne afhandling vil der 
være et undersøgelsesfokus på såvel herredømmet over kompetencemål som på 
tidsfaktorens rolle i konkrete naturfaglige reformprocesser siden årtusindskiftet. 
En vigtig naturfagsdidaktisk inspiration for afhandlingen har været Jens Dolins 
model (Dolin, 2005 s.9) indeholdende tre uddannelsesniveauer med et makro-
niveau bestående af overordnede intentioner for uddannelse, et meso-niveau, der 
fremstår som et implimenteringsniveau og et mikro-niveau, hvori realisering finder 
sted (se evt. tabel 2 s 39). I modellen er vigtige elementer og uddannelsesaktører 
fordelt på de tre niveauer. Med udgangspunkt i modellen peger Dolin på nogle 
problemstillinger relateret til hvert niveau. På makroniveau placerer han således ”de 
generelle samfundsmæssige udviklingstendenser og magtforhold” (Dolin, 2005, s. 
10), idet han finder, at det almene uddannelsessystem er blevet udfordret af det 
private arbejdsmarkeds kompetencediskurs, og han peger i den forbindelse på en 
række problemstillinger, dette medfører for naturfagene (Ibid, s. 10). Nogle af disse 
vil blive uddybet i denne afhandlings artikel 1. Endvidere fremhæver Dolin det 
komplekse samspil, der er de tre niveauer imellem. Han viser således, hvordan 
problemer hænger sammen, selvom de befinder sig på forskellige niveauer. Inspire-
ret af Dolin vil de enkelte nedslag i denne afhandling også bestå af undersøgelses-
spørgsmål, der involverer flere niveauer, men som forskningsprocessen er skredet 
frem, har jeg inddraget andre niveauer, end dem Dolin refererer til. På makro-
niveau indgår eksempelvis globale neoliberale strømninger, som får indflydelse på 
det politisk-administrative niveau i Dolins model. Afhandlingen bidrager således til 
en fornyet debat om, hvorvidt det i 00´erne udviklede naturfaglige kompetencebe-
greb kommer til kort overfor det private arbejdsmarkeds kompetencediskurs. 
Af andre naturfagsdidaktiske arbejder, afhandlingens undersøgelser relateres til, kan 
nævnes den PISA-kritik, som bl.a. Jens Dolin (2008) og Svein Sjøberg (2012) bi-
drager til. Denne kritik vil blive inddraget i en analyse af OECD´s forskellige roller 
i magtspillet om dansk naturfagsundervisning. 
Som det vil fremgå nedenfor er konkurrence et neoliberalt nøglebegreb, og flere 
iagttagere (Kemp, 2005; Pedersen, 2011; Rømer et al., 2011) har da også peget på, 
at der siden årtusindskiftet har været en øget fokusering på instrumentalisering i 
dansk skolepolitik med henblik på at øge landets konkurrenceevne. Senest fremgår 
det af bogen Konkurrencestatens pædagogik skrevet af Brian Degn Mårtensson 
(2015). Der savnes dog et tilsvarende fokus på konkurrencestatens naturfagsunder-
visning. På grund af konkurrencens centrale betydning for den neoliberale diskurs, 
kan denne afhandling ses som led i et sådant fokus. 
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3.2. DE FEM ANALYTISKE NEDSLAG 
Afhandlingens kerne består af seks analytiske nedslag, der hver for sig udgør et 
bidrag til svar på det overordnede spørgsmål: Hvilke spor er der i processen mod 
neoliberal styring af dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannel-
sen siden årtusindskiftet? 
Tilsammen illustrerer disse nedslag omfanget af den neoliberale styring. Nedenfor 
gives en kort beskrivelse af de enkelte nedslag 
Første analytiske nedslag: Neoliberal styring af naturfagsundervisning gennem 
lærernes handlemuligheder i reformprocesser 
I dette nedslag analyseres kvaliteten af tre reforminitiativer rettet mod folkeskolens 
naturfag. Det drejer sig om: revisioner af naturfagenes målsætninger i folkeskolen, 
tilskud til folkeskolelæreres naturfagsdidaktiske efteruddannelse og ændringer i 
grunduddannelsen til folkeskolelærer i naturfag. Analyserne er foretaget sammen 
med to medstuderende og vores fælles vejleder. Udgangspunktet for analyserne er 
det politiske systems ønske om at fremme kvaliteten af naturfagsundervisning gen-
nem strammere styring af fagenes indhold og gennem kompetenceudvikling af 
lærerne i forbindelse med grunduddannelsen og efteruddannelsesforløb. 
Argumentet for analyserne fandt vi i den seneste bølge af uddannelsesreformer, 
hvor kvalitet blev italesat ud fra et politisk ønske om, at Danmark skulle klare sig 
godt i den globaliserede og markedsorienterede verden (regeringen, 2006). Inspire-
rede af blandt andre Dennis Beach (2008) var vores antagelse, at den politiske dis-
kurs var præget af nye ledelsesprincipper med hovedvægt på en økonomisk forstå-
else af kvalitet, og med effektivitet som ledetråd. Vores intention var derfor at un-
dersøge kvaliteten af konkrete eksempler på reformer af naturfagsundervisningen, 
idet vi anvendte et udvidet kvalitetsbegreb, hvori lærernes handlemuligheder indgår 
i kvalitetsvurderingen. Anvendelsen af det udvidede kvalitetsbegreb beror på en 
række forskeres angivelser om, hvad der skal til for, at reformer bliver succesfulde. 
Således skal der eksempelvis gives mulighed for, at reformintentionerne kan blive 
omsat til handling, hvilket kræver, at de involverede uddannelsesaktører får tid og 
rum til at fortolke, forhandle og gennemføre reformerne (Darling-Hammond, 2005). 
Da lærerne betragtes som nøgleaktører i reformprocessen (OECD, 2005; Libermann 
& Mace, 2010), vil der i dette nedslag være specielt fokus på lærernes handlemu-
ligheder. 
Nedslaget består hovedsageligt af en publiceret artikel (Sillasen et al., 2011), der 
bidrager til besvarelse af afhandlingens overordnede problemstilling ved at under-
søge, hvordan balancen mellem de økonomisk/teknokratiske, de politiske og de 
pædagogiske krav har været i de tre udvalgte reforminitiativer af naturfagsunder-
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visningen. Artiklen blev indledningen på mit analytiske ”sporarbejde”, selvom det 
diskursive endnu ikke var særligt fremtrædende. 
Anden analytiske nedslag: Neoliberal styring af folkeskolens naturfagsunder-
visning gennem individualisering, kompetence og accountability i reformpro-
cesser 
I dette nedslag præsenteres en analyse af den politiske rammesætning af naturfags-
undervisning i Danmark. Analysen dækker folkeskolefaget natur/teknik i perioden 
2001 til 2011, hvori en liberal-konservativ regering havde magten. I denne periode 
blev et nyt sæt af reformer af uddannelsessystemet sat i drift på politiske, imple-
menteringsmæssige og operationelle niveauer. Ved inddragelse af kritisk diskurs-
analyse med fokus på intertekstualitet undersøges det, hvordan neoliberale idéer om 
individualisering, kompetence og accountability gennemsyrer den naturfaglige 
uddannelsespolitik og faglige mål i faget natur/teknik. Ud fra analyserne diskuterers 
det i nedslaget, om der er alternativer til de gældende scenarier for fremtidens natur-
fag. 
Tredje analytiske nedslag: Neoliberal styring af naturfagsundervisning gen-
nem prioritering af ny viden og evidens i akkreditering af læreruddannelsen 
I dette nedslag tages der udgangspunkt i det faktum, at de danske læreruddannel-
sesudbud for første gang blev akkrediteret i 2011. Det betød, at en ny type magtfak-
tor blev en realitet i læreruddannelsen, idet en negativ akkreditering kan betyde 
udbudslukning. I en analyse af denne magtfaktor er der især fokuseret på, hvilken 
vægt akkrediteringen har lagt på ny viden. Artiklens teorigrundlag er diskursanaly-
se, med inspiration i Laclau og Mouffes begreb om diskursiv ekspansion (Laclau og 
Mouffe, 1985). Med det som analytisk værktøj undersøges det, om den danske 
læreruddannelsesakkreditering resonerer med en international økonomisk, neolibe-
ral rationalitet med fokus på evidensbaseret og udviklingsorienteret undervisning. 
I nedslaget beskrives OECD´s indflydelse på den offentlige sektor generelt i Dan-
mark, men analysens empiriske grundlag udgøres først og fremmest af David Har-
greaves tale Teaching as a research-based profession: Possibilities and prospects 
(Hargreaves, 2007); OECD-rapporten: National Review on Educational Research 
and Development (OECD, 2004) og Akkrediteringsvejledning af dansk lærerud-
dannelsesudbud (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011). Nedslaget indeholder artik-
len Ny viden – en ny magtfaktor i dansk læreruddannelse, men af pladshensyn er 
naturfagsundervisning ikke inddraget i denne artikel, hvorfor jeg efterfølgende 
relaterer artiklens resultater til tiltag vedrørende inddragelse af ny viden i natur-
fagsdidaktik fra 2004 til 2009. 
Fjerd analytiske nedslag: Neoliberal styring af læreruddannelsens naturfags-
undervisning gennem New Public Management 
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I dette nedslag er der hovedfokus på, hvordan en række New Public Management 
(NPM)- inspirerede styringsmekanismer får indflydelse på læreruddannelsens na-
tur/teknik-undervisning efter den seneste læreruddannelsesreform fra 2013. Der 
argumenteres i nedslaget for, at NPM bygger på en neoliberal ideologi og består af 
en række selvforstærkende styringsmekanismer, der lukker om sig selv. Ud fra dette 
analyseres kompetencemål som politisk styringsværktøj og som administrativt sty-
ringsværktøj. Det undersøges, hvilken indflydelse dette får på professionaliseringen 
af de fremtidige naturfagslærere i folkeskolen. 
Til grund for nedslagets analyser ligger et politisk styringskoncept med en række 
rangordnede tekster. Det empiriske hovedfokus er på Den politiske aftaletekst ved-
rørende reform af læreruddannelsen (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 
2012), Vejledning til master for kompetencemål i læreruddannelsens fag (Styrelsen 
for Videregående Uddannelser, 2012) og en modulbeskrivelse fra 2013 for faget 
natur/teknik i læreruddannelsen. 
Gennem kritisk diskursanalyse med specielt fokus på diskursiv transformation 
(Fairclough,1992; 2008) og diskursiv ekspansion (Laclau & Mouffe, 1985; Torfing, 
1999) undersøges det, hvilken indflydelse den politiske topstyring får på det natur-
faglige indhold set i lyset af intentionen vedrørende naturfaglig kompetence om 
inddragelse af almendannelse. 
Femte analytiske nedslag: Diskursive kampe mellem resultatorientering og 
indholdsorientering i læreruddannelsens naturfagsundervisning 
I dette nedslag går jeg lidt tættere på praksis. Det sker for at give et eksempel på 
styringens kompleksitet. I praksis kommer modstanden til udtryk, men her bliver 
det sværere at se, hvem der kæmper mod hvem. I nedslaget sættes der fokus på, at 
resultatorientering skal erstatte indholdsorientering i den nye kompetencemålstyre-
de læreruddannelse. Det vises, at intentionen om at forlade, hvad der kan kaldes en 
pensum-indholdsdiskurs ikke er ny. Den var også at finde ved indførelsen af Cen-
trale Kundskabs og Færdighedsområder i 1997, men forskellige praksisser har væ-
ret med til at fastholde pensum-indholdsdiskursen og sat nye diskurser til forhand-
ling. I nedslaget undersøges det således, hvordan de diskursive forhandlinger frem-
går af diverse ledelses- og evalueringspraksisser vedrørende det naturfaglige eksa-
mensgrundlag, og om de diskursive forhandlinger kan genfindes i naturfaglige 
redegørelser for eksamensgrundlag. Selvom jeg med dette nedslag stadig ikke er i 
nærheden af klasselokalet, bringer det mig tættere på de praksisser, der har indfly-
delse på naturfagsundervisningen, end tilfældet er i de øvrige nedslag. Intentionen 
med nedslaget er derfor at give eksempler på, hvor komplekse de diskursive for-
handlinger er i konkrete praksisfelter, idet denne kompleksitet er vigtig at tage i 
betragtning, hvis man ønsker at bidrage konstruktivt til den fortsatte udvikling af 
naturfagsundervisning. Denne kompleksitetsforståelse om diskursive forhandlinger 
er et hovedfokus i afhandlingens perspektiverende afsnit. 
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Foruden naturfagsunderviseres redegørelser for eksamensgrundlag udgøres empiri-
en af Bekendtgørelsen om uddannelsen til professionsbachelor som lærer i folke-
skolen (Undervisningsministeriet, 2011), Censorrapporter vedrørende naturfagenes 
inddragelse af ny viden, Komparativt studium af indholdet i læreruddannelsen i 
Canada, Danmark, Finland og Singapore (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010) 
og af diverse tekster om naturfagligt indhold skrevet i forbindelse med akkredite-
ringen af læreruddannelsen, 2011. 
Efter de fem nedslag følger en samlet konklusion og et efterfølgende perspektive-
rende afsnit. På grund af neoliberalismens komplekse indflydelse på naturfagsun-
dervisning, kan en perspektivering let ende i et kaos med myriader af indbyrdes 
relaterede sammenhænge. Derfor har jeg ladet mig inspirere af Gert Biestas kritiske 
kompleksitetsreduktion (Osberg & Biesta, 2010), og af kaosteoriens afsæt i 
Schrödingers begreb negentropi. Ved hjælp af denne metafor forsøger jeg at illu-
strere, hvordan det er muligt at skabe (og finde) meningsgivende strukturer i et 
tilsyneladende kaos af idiosynkratiske praksisser. Og med udgangspunkt i det, jeg 
har valgt at kalde diskursiv negentropi, diskuteres naturfagsundervisningens frem-
tidsscenarier 
Selvom de analytiske metoder ændres i de forskellige nedslag, skal jeg kort beskri-
ve det teoretiske grundlag, som vil være gennemgående for hele afhandlingen. Det 
drejer sig for det første om en beskrivelse af kritiske teorier vedrørende neolibera-
lisme og for det andet om forskellige, men indbyrdes relaterede diskursanalytiske 
tilgange af tekster. 
Alle referencer, der ikke direkte knytter an til artiklerne, er samlet bagerst i afhand-
lingen.
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KAPITEL 4. ANALYSERNES TEORETISKE FUN-
DAMENT 
4.1. HVAD ER NEOLIBERALISME? 
Udtrykket neoliberalisme anvendes mest af alt i kritisk litteratur, hvor ærindet er at 
påpege nogle uønskede trends i forbindelse med økonomisk politik (Bourdieu & 
Gustavsson, 1998; Blomgren, 1997; Harvey, 2005, 2009, 2010). Kun få betegner 
sig selv som værende ”neoliberalister”. Det gælder eksempelvis Johan Norberg 
(Norberg, 2001) og Thomas Friedman (Friedman, 2006). I bogen The World is Flat 
skriver Friedman således, at i den proces, hvor jordens økonomiske barrierer ned-
brydes, går konkurrenceniveauet mod uendelig, og det er en konkurrence, der gæl-
der det enkelte individ. Han formulerer det således: 
In Globalization 1.0, countries had to think globally to thrive, or at least 
survive. In Globalization 2.0, companies had to think globally to thrive, 
or at least survive. In Globalization 3.0, individuals have to think global-
ly to thrive, or at least survive. This requires not only a new level of 
technical skills but also a certain mental flexibility, self-motivation, and 
psychological mobility (Friedman, 2006, s. 276). 
Dette er et ganske godt udtryk for, hvorfor neoliberalisme og globalisering kædes 
sammen i denne afhandling, men først skal jeg uddybe, hvordan neoliberalisme vil 
blive forstået. 
I udtrykket neoliberalisme ligger der implicit en forståelse af en eller anden form 
for liberal genopstandelse. Liberalisme er dog ikke nogen entydig ideologi eller 
diskurs. I klassisk liberalisme er der eksempelvis fokus på en minimalstat, også 
kaldet nattevagtsstaten, hvor staten kun skal tage sig af hæren, politi og lignende 
fundamentale sikkerhedsforanstaltninger (Thorsen & Lie, 2006). Klassisk libera-
lisme ligger tæt op ad, hvad der ofte betegnes økonomisk liberalisme med en grund-
læggende tro på fri markedskapitalisme og individets rettigheder. Den såkaldte 
moderne liberalisme er derimod ikke så tæt forbundet med kapitalisme, og inden for 
moderne liberale retninger kan staten med fordel blande sig. Det kan forekomme 
for at sikre alle mennesker en vis andel af velfærdsgoderne. Denne retning kan 
kobles til John Stuart Mills (Mill, 1869) tanker om at sammenkæde den individuelle 
frihed med et krav om social lighed. 
Da hver af de nævnte liberale hovedretninger kan inddeles i flere retninger, er det 
således svært at sige præcist, hvilke politiske idealer, mål og forestillinger liberali-
ster har tilfælles (Thorsen & Lie, 2006). John Gray foreslår dog fire basiselementer 
i de forskellige former for liberalisme. Disse basiselementer er a) individets forrang 
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for enhver form for kollektivisme, b) egalitarisme, forstået som et princip om lige-
stilling af individer, c) universalitet som bekræfter individers lige muligheder, og d) 
meliorisme, hvori det erklæres, at menneskets indgriben i naturens gang altid vil 
betyde fremgang og et forbedret udkomme (Gray, 1995, s. xii).  
Ligesom det jævnfør ovenstående er svært præcist at definere liberalisme, er det 
svært at finde en entydig definition på neoliberalisme, idet det beskrives på mang-
foldige måder. David Harvey har dog i A Brief History of Neoliberalism (2005) 
givet en definition, som vil blive anvendt i afhandlingen. I definitionen indgår føl-
gende elementer: 
Neoliberalisme er en teori bestående af politisk- økonomiske praksisser, 
der hævder, at velvære bedst sikres og styrkes ved frigørelse af det en-
kelte individs entreprenante muligheder inden for institutionelle rammer 
karakteriseret ved privat ejendomsret, frie markedsvilkår og fri handel. 
Statens rolle er at skabe og sikre disse institutionelle rammer (Harvey 
2005, s. 2, min oversættelse) 
Staten kan således styre gennem dannelse af lovformelige strukturer, der sikrer 
passende markedsmekanismer. Hvis der inden for nogle sektorer, som eksempelvis 
undervisningssektoren ikke eksisterer et egentligt marked, er det i henhold til neoli-
beralistisk teori afgørende, at det bliver skabt. Dette er ofte et statsligt anliggende. 
Når først staten har tilvejebragt markedet, skal den ikke blande sig, fordi det er en 
grundlæggende opfattelse, at markedet bedst regulerer sig selv, idet staten ikke har 
tilstrækkelig information om de mangfoldige markedssignaler og idet magtfulde 
interesseorganisationer uvægerligt vil skævvride statslig intervention til deres egen 
fordel (Harvey, 2005). 
Harvey anvender denne definition til at analysere, hvad han kalder en emfatisk 
drejning på verdensplan mod neoliberalt funderet økonomisk-politiks styring, hvor 
mildt-manierede Keynesianske tilgange bliver erstattet af makroøkonomisk styring 
inspireret af økonomisk liberalisme. Statens rolle i neoliberalistisk henseende 
forklarers således: 
The state (local and national) also became increasingly committed to 
providing a “good business climate” to attract investments in a highly 
competitive environment. The interests of the people were secondary to 
the interests of capital and in the event of a conflict between them, the 
interests of the people had to be sacrificed (as became standard practice 
in IMF structural adjustments programs from the early 1980s onwards). 
The system that has been created amounts to a veritable form of com-
munism for the capitalist class. (Harvey, 2010 afsnit 9). 
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Der er således den vigtige pointe i Harveys definition, at neoliberalisme ikke er en 
simpel nyfortolkning af mainstream liberal værdipolitik. Eksempelvis kalder han 
antiliberale autokrater som Deng Xiaoping og Augusto Pinochet for neoliberalisti-
ske avangardister (Harvey, 2005). Ikke desto mindre mener han, at økonomisk-
politiske teoretikere som Friedrich A. Hayek og Milton Friedman sammen med 
neokonservative politikere som Ronald Reagan og Margaret Thatcher bærer en stor 
del af ansvaret for neoliberalismens store gennemslagskraft. På denne baggrund 
betegner Harvey (2005) ikke neoliberalisme som en komplet økonomisk ideologi, 
men snarere som en teori om og for politiks- økonomisk praksis. Dette skal forstås 
på den måde, at staten ikke kontrollerer markedet, men at markedet organiserer og 
regulerer staten og samfundet (Brown, 2003). Det skal dog pointeres, at statsstyring 
spiller en vigtig rolle vedrørende tilvejebringelse af gode vilkår for neoliberale 
projekter, og til at bringe markedsrationale ind i områder, der tidligere var inkompa-
tible med økonomisk rationalitet (Gulson, 2007; Brown, 2003). Dette gælder ikke 
mindst uddannelse og undervisning. 
Harvey (2005) illustrerer således, hvordan neoliberalisme er blevet naturliggjort ved 
hjælp af den gennemgribende effekt den har på måden, vi tænker på, lever på og 
forstår vores verden på. Det er dog værd at bemærke, at Jason Read (2009) påpeger, 
at selvom neoliberalismens arkæologi med inddragelse af blandt andre Reagan og 
Thatcher illustreres, så mangler det stadig at blive undersøgt, hvordan den neolibe-
rale diskurs bliver til ”common sense”. A Genealogy of Homo-Economicus: Neolo-
beralism and the Production of subjectivity (Read, 2009) fremstår således som et 
bidrag til at rette op på denne mangel. Read fastslår derfor, at neoliberalismen er en 
ideologi, som ikke er genereret fra staten eller en dominerende klasse, men fra vo-
res hverdagserfaring med køb og salg af varer. Dette er en vigtig pointe til at forstå, 
hvorfor neoliberalismen bliver naturliggjort. Det er altså denne markedsorienterede 
hverdagserfaring, som spredes til andre livsrum. Det vil sige, at markedspladsen 
bliver et billede på samfundet (Read, 2009, s. 26). Selve det, at markedet i en neoli-
beral diskurs er i menneskets natur, er et kernepunkt for flere kritikere af neolibera-
lisme, hvilket må medtages i diskursive analyser (Read, 2009; Jameson, 1991, Fou-
cault, 2008). Read udtrykker det på følgende måde: 
A critical examination of neoliberalism must address this transformation 
of its discursive deployment, as a new understanding of human nature 
and social existence rather than a political program. Thus it is not 
enough to contrast neoliberalism as a political program, analyzing its 
policies in terms of success or failure. An examination of neoliberalism 
entails a reexamination of the fundamental problematic of ideology, the 
intersection of power, concepts, modes of existence and subjectivity 
(Read, 2009, s.26). 
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4.1.1. Neoliberalisme og skabelse af subjekter 
I The Birth of Biopolitics (Foucault, 2008) viser Foucault vigtigheden af at forstå 
nutiden ved at begribe fortidens betydning for, hvordan sandhed og subjektivitet 
bliver produceret. For at forstå, hvordan neoliberalismen gør markedet til en del af 
menneskets natur, er det interessant at se nærmere på, hvordan han adskiller den 
klassiske liberalisme (med Adam Smith som inspirator) og neoliberalismen. I den 
klassiske liberalisme bliver markedet naturliggjort som et rationelt system, idet 
selve markedet er den mest effektive måde at udveksle varer og serviceydelser på. 
Fokus ligger således på menneskets iboende tendens til at udveksle/bytte/handle. 
Markedet får en autonomi, hvori den private ejendomsret står som en central mod-
sætning til statens indblanding. I neoliberalismen forbliver økonomiske aktiviteter 
omdrejningspunktet for sociale og politiske relationer, men fokus er ikke længere 
udveksling – det er konkurrence. 
For at forstå, hvordan denne afhandlings hovedfokus på den neoliberale styring af 
naturfagsundervisning, er det derfor essentielt at inddrage Foucaults udredning af et 
antropologisk skifte fra homo – økonomikus som værende et udvekslende væsen til 
homo – økonomikus som værende et konkurrende væsen (Read, 2009). En vigtig 
pointe i forbindelse med afhandlingen er, at skiftet fra en klassisk liberalisme til 
neoliberalisme medfører et skifte i perspektivet på, hvordan subjekter skabes. Neo-
liberalismen sikrer en massiv ekspansion af økonomiens indflydelse. Alt lader sig 
tilsyneladende forstå som en realisering af en input-output-effektivisering. Dette 
gælder også skolevirksomhed. Set fra et neoliberalt perspektiv, er det derfor vigtigt, 
at skolen er med til at skabe konkurrencemennesker. Dette perspektiv fremgår bl.a. 
i Popkewitz-inspireret litteratur (Popkewitz, 2008; 2009), som især vil blive inddra-
get i nedslag 4. 
En anden vigtig pointe er, at den neoliberale diskurs medfører en redefinering af 
arbejdstager og arbejdsgiver. Arbejdstageren defineres i neoliberalismen som ”hu-
man capital”, hvor en persons viden og færdigheder er at betragte som investerin-
ger, der giver afkast i form af løn (Read, 2009). Alle aktiviteter der forbedrer mu-
ligheden for at øge indkomst, er at betragte som en investering i ”human capital”. 
Foucault betegner i den forbindelse Homo-økonomikus som en entreprenør, der 
skaber sig selv (Foucault, 2008). 
Det er i denne forståelse, at dialektikken i investering i naturfag kan forstås. Det kan 
forstås ud fra en samfundsmæssig interesse i konkurrencedygtighed og ud fra det 
enkelte barns eller lærerstuderendes egen interesse i at investere i noget, der kan 
konkurrere effektivt i kampen om den bedste løn/det bedste udkomme. I dette er 
den vigtige forskel på liberalisme og neoliberalisme at finde. For hvor der i libera-
lismen var en forestilling om et naturligt forekommende marked, hvori varer og 
tjenesteydelser lod sig veksle til penge, så er konkurrence i en neoliberal forstand at 
forstå som menneskeskabte relationer, der konstant fordrer interventioner i forhold 
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til markedets betingelser (Read, 2009, s. 28). Statens rolle er således at sikre et 
uddannelsessystem, der skaber konkurrencementalitet og entreprenører. 
4.1.2. Den neoliberale globaliseringsdiskurs og skolereform 
Globaliseringen forstås i denne sammenhæng som en øget integration af varer, 
mennesker, ideer, valuta m.m., der understøttes af nye teknologier og medfører 
komprimering af tid og rum, og det har betydet, at interaktion af enhver slags har 
nået hidtil usete højdepunkter (Mundy, 2005, s. 4).  
Den neoliberale diskurs knyttes af mange forskere tæt sammen med en globalise-
ringsdiskurs (Onis & Aysan, 2000; Fougner, 2006. Gill, 1995). Denne sammen-
kædning bygger på en forståelse af, at globalisering skaber ukontrolable forhold i 
de enkelte stater, hvorfor det bliver nødvendigt for disse stater at indføre kontrol-
foranstaltninger. Til dette inddrages en forståelse af erhvervssektorens privilegerede 
position (Lindblom, 1977). Det privilegerede består i, at virksomheder har en exit-
strategi i forhold til det globale og åbne marked. Det vil sige, at de kan vælge at 
flytte virksomheden til lande med mere gunstige vilkår for produktionen. Dette er 
en grundlæggende forståelse i neoliberalismen, hvor den offentlige sektor skal gø-
res så lille som muligt, fordi globaliseringen afstedkommer, at virksomheder kan og 
vil flytte til lande med en lille offentlig sektor og lave skatter. Offentlige udgifter 
betragtes som værende væksthæmmende og det offentlige forbrug anses for at være 
ineffektiv (Iversen, 1998). 
En af de faktorer, der kan gøre det svært, at tolke danske uddannelsestiltag i et glo-
baliseringslys, giver Thomas S. Popkewitz dog en mulig forklaring på, idet han 
beskriver ordet ”globalisering” som en topoi, altså et ord som er alle mands eje og 
alle synes at kende. I den forstand har ordet globalisering ikke brug for henvisnin-
ger til bestemte forfattere. Men globalisering er ifølge Popkewitz at betragte som en 
nutidig industri, som gennemtrænger handel, skolesystemer og forskning. Narrati-
ver om globalisering som et givent faktum forekommer hos såvel politikere, mini-
sterier, skoleledere som undervisere. Globalisering kan have mange betydninger. 
Det kan være et fremtidigt håb, økonomisk nedtur eller homogenisering af kultur og 
traditioner (Popkewitz & Lindblad, 2004, s. 247). Popkewitz (2008) viser, hvordan 
globalisering revisionaliseres i USA´s og EU´s uddannelses- og forskningspolitik 
som et ufærdigt kosmopolitisk projekt, hvor den ”livslange lærende” tænker og 
agerer som en globaliseret individualist i vidensamfundet – ganske vist er den læ-
rende i denne forstand ”hjemløs”, men af stor værdi for uddannelsespolitik. Gen-
nem analyser af principper vedrørende uddannelsesreformer omkring årtusindskif-
tet, finder han nogle kulturelle hypoteser om, hvem barnet er og bør være. Helt 
centralt i Popkewitz´s forskning er en forståelse af, at uddannelse handler om at 
skabe mennesker, og at de seneste års uddannelsesreformer bygger på en idé om det 
nødvendige i at skabe kosmopolitiske mennesker, der agerer ræsonnabelt, og hvor 
intet barn må stå tilbage (Popkewitz, 2008, Popkewitz & Rizvi, 2009). Popkewitz 
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har i mange sammenhænge bidraget til en forståelse af sammenkoblingen af globa-
lisering og uddannelse (Popkewitz, 2004a; 2008; Popkewitz & Rizvi, 2009; Popke-
witz & Lindblad, 2004), og han bruger udtrykket skolereformernes tidsalder (Pop-
kewitz, 2008). Skolereformerne sætter han ind i en epistemologisk sammenhæng 
med oplysningstidens idéers transformation til nutiden, idet han peger på det besnæ-
rende ved evidensbaserede reformer, der lover sociale forbedringer gennem oplys-
ning. Det vil føre for vidt at følge hele argumentationskæden fra globaliseringsdis-
kurs til en kosmopolitisk diskurs, men ved at inddrage det kosmopolitiske aspekt, 
sætter Popkewitz på genial vis det lærende barn i centrum ved at vise, at man ved 
hjælp af reformer netop vil skabe oplyste verdensborgere. Reformer har promoveret 
en rekonstruktion af barnet og læreren, og Popkewitz skriver i den forbindelse, at 
rekonstrueringen i 1900-tallet var en del af den globale trend med dannelse af nati-
onalstater, mens den i dag er en del af narrativer om den oplyste verdensborger. For 
Popkewitz udgør den neoliberale teori om en nedsivning af økonomiske modeller et 
(blandt flere) spor til det kosmopolitiske liv (Popkewitz, 2008, s. 2). Med en række 
henvisninger til bl.a. Thatchers taler om There is no alternative og skriftet No child 
left behind, (Bush, 2001) samt EU´s promovering af det interkulturelle og lærende 
samfund, viser han således, at reformer skal være med til at skabe alle personer i 
reformernes tidsalder ved hjælp af en kosmopolitisk forestilling om en verden, hvor 
der ikke er nogen forskel. Dette svarer til det, der i indledningen blev beskrevet som 
det universelle liberale perspektiv. Det er i den forbindelse vigtigt at forstå, at Pop-
kewitz ikke adskiller idéer, tekster og viden fra den virkelige verden. Det understre-
ges, at viden ikke skal forstås som et epifænomen til materialiseringen af livet, men 
at det indgår i materialiseringen og dermed er en del af livet. Dette er argumentet 
for at anvende begrebet at skabe (eller fabrikere) barnet (Popkewitz, 2008, s. 185). 
Og netop dette argument anvendes i denne afhandling vedrørende naturfagenes 
rolle i forbindelse med skabelsen af folkeskolens elever og læreruddannelsens stu-
derende. 
Det kosmopolitiske begreb expliciteres ikke som sådan i artikel 2, men indirekte 
anvendes det, idet Popkewitz, som skrevet, netop har været med til at bane vejen for 
en forståelse af sammenkædning af globaliseringsdiskursens reformer og det at 
skabe (kosmopolitiske) mennesker gennem individualisering, kompetence og ac-
countability. I nedslag 4´s centrale analyse Kompetencekampen i naturfagsunder-
visning vendes tilbage til betydningen af at skabe mennesker gennem uddannelse. 
Her gælder det dog den lærerstuderende, mens det i artikel 2 drejer sig om folke-
skoleeleven. 
På den måde inddrages også Popkewitz`s argumentation om, at sikkerhed og usik-
kerhed rejser sammen. 
Modern governing. I argued, is the”taming” of social contingencies 
through inscriptions that orders the future by disciplining the conduct of 
conduct (Popkewitz, 2008, s. 185). 
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Som det vil fremgå i analysen kompetencekampen i naturfagsundervisning, fremstår 
New Public Management som forskellige redskaber en regering kan tage i brug i 
forsøg på at tæmme de omstændigheder, der skabes af det usikre globale marked. 
4.1.3. Neoliberal styring 
En neoliberal styring har jævnfør ovenstående som mål at få de enkelte individer til 
at agere som frie og ansvarlige mennesker, samtidig med, at de erkender sig selv 
som værende netop frie og ansvarlige. Den neoliberale styring refererer både til 
styringsmekanismer og enkelte individers og/eller gruppers mentalitet eller tanke-
sæt. Dean formulerer det på følgende måde: 
To analyse government is to analyse those mechanisms that try to shape, 
sculpt, mobilise and work through the choices, desires, aspirations, 
needs, wants and lifestyles of individuals and groups (Dean, 1999, s.12) 
Det er ikke tanken med afhandlingen at illustrere, hvorvidt studerende eller under-
visere lader sig styre, men eksempelvis i artiklen The neoliberal utopia and science 
education in Denmark vises det, hvordan der i en kort historisk periode er en bevæ-
gelse mod intentionen om at skabe neoliberale subjekter. I analysen Kompetence-
kampen i naturfagsundervisning illustreres styringens teknologier i form af New 
Public Management. 
Analyserne i afhandlingen er således ikke egentlige governmentalitetsanalyser i 
Foucaults forstand, hvori det undersøges, hvordan den enkelte bliver styret og styrer 
sig selv (Foucault, 1982). Alligevel berøres denne styringsmæssige dobbelthed, idet 
det neoliberale rationale, som skrevet, betragter konkurrence som et grundvilkår for 
den enkelte. Neoliberalismen skaber på den måde selv-interesserede subjekter: 
Neoliberalism is not simply an ideology in the pejorative sense of the 
term, or a belief that one could elect to have or not have, but is itself 
produced by strategies, tactics, and policies that create subjects of inter-
est, locked in competition (Read, 2009 s.30). 
Neoliberalismens gennemtrængende magt består således i, at den er i hver enkelt af 
os (Jørgensen, 2006). Med neoliberal styring er der i denne afhandling et fokus på, 
hvordan man fra politisk side ønsker at skabe neoliberale subjekter ved netop at 
argumentere for samfundets og den enkeltes ufravigelige fastlåsning i en global 
konkurrence. Til dette anvender jeg diskursanalyser. 
4.2. DISKURSANALYSE 
På nær en enkelt (Kvaliteter ved reformer af naturfagsundervisning i Danmark) 
bygger alle nedslag på diskursanalyse. For at få en forståelse af diskursanalyse i det 
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hele taget, er det svært at komme uden om Michel Foucault. De diskursteoretikere, 
der i øvrigt anvendes i artiklerne, forholder sig da også alle til Foucault. 
Michel Foucault (Jensen, 2005)gør op med epistemologiens tiltro til en videnskabe-
lig sandhedsjagt og en tiltro til, at der fortløbende akkumuleres viden baseret på 
stadig nyere erkendelser. Ifølge Foucault bliver viden til gennem forskellige viden-
skabelige discipliner, hvor discipliner skal forstås som horisonter, der er med til at 
sætte grænser for, hvad der kan italesættes og hvad der accepteres som værende 
sandt. Foucault anvender udtrykket episteme, som han betragter som en erkendel-
seshorisont, og for Foucault er denne erkendelseshorisont forudsætningen for de 
videnskabelige discipliner. Et episteme er altid knyttet til historiske perioder (Drey-
fus & Rabinow,1982; Jensen, 2005). Tankestrukturer knyttes til forskellige histori-
ske perioder på en sådan måde, at det der overhovedet er mulighed for at erkende 
og italesætte er forskellig fra periode til periode. Foucault er selv med til at vise 
neoliberalismens arkæologi, idet han tegner dens historiske linjer fra efterkrigsti-
dens Tyskland og Chicago Skolen (Jensen, 2005; Harvey, 2005). 
I de tidlige arbejder anvender Foucault begrebet diskurs, hvilket kan defineres på 
følgende måde:  
Vi vil kalde en gruppe af ytringer for diskurs i det omfang, de udgår fra 
den samme diskursive formation (diskursen) består af et begrænset antal 
ytringer, som man kan definere mulighedsbetingelserne for”. (Jørgensen 
& Phillips, 1999, s. 22). 
Sandheden fremstår som værende en diskursiv konstruktion og viden betragter han 
ikke som en simpel afspejling af virkeligheden, idet såvel sandhed som viden er 
historisk forankret, og Foucaults formål med sine tidlige arbejder var at forstå de 
historiske regler for, hvad der kan siges på givne tidspunkter. I nedenstående citat 
står der noget væsentligt for formålet med analyserne i nedslagene: 
Det er nemlig at sætte spørgsmålstegn ved de eksisterende diskurser ved 
at vise, hvordan de opstod, og hvorfra de kom (the first surfaces of their 
emergence) og ved at vise, hvordan de opnåede deres legitimitet (the au-
thorities of delimitation) og deres konkrete operation og indhold (the 
grids of specification). Det er altså at forstå, at den måde, vi taler om og 
forstår hændelser, hele tiden er betinget af nogle tidligere begivenheder 
og altså ikke er udtryk for en fundamental sandhed (Jørgensen, 2006, s. 
10). 
For at komme tættere på de i afhandlingen anvendte analyser, skal også poststruktu-
ralisme inddrages. De diskursive tekstanalyser, som anvendes i afhandlingen har 
således et afsæt i poststrukturalisme. Poststrukturalisme er dog en omstridt beteg-
nelse og har flere oprindelser, men et kendetegn er, at det altid har et kritisk sigte, 
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idet det forsøges tydeliggjort, hvad der muliggør, at noget kan betragtes som væ-
rende sandt. Dvs. det ønskes belyst, hvilke forståelseshorisonter, der ligger til grund 
for ”den sande” viden. Et væsentligt formål med poststrukturalistisk forskning er at 
få identificeret, hvad vi tager for givet og at afdække de magtforhold, som er med 
til at institutionalisere det, vi betragter som værende naturligt (Stormhøj, 2010). Et 
eksempel på dette kan være, en ”naturaliseret” forståelse af, at arbejdsmarkedet har 
brug for højtuddannet arbejdskraft. Det er især historiciteten bag sådanne normali-
seringer, der vil blive fulgt i analyserne i denne afhandling. 
I det nedenstående skal der kort beskrives nogle af de poststrukturalistiske retnin-
ger, som vil blive inddraget i artiklernes analyser. 
Poststrukturalismer videreudvikles på baggrund af Ferdinand Saussures (1990) 
strukturalistiske sprogfilosofiske arbejde om strukturel lingvistik. I strukturalismen 
er der en opfattelse af, at ting forbindes med sproglige tegn (Dette beskrives kort i 
indledning til artikel 3) Ifølge Saussure opstår betydning i den proces, hvor de en-
kelte tegn sættes i indbyrdes relation og skaber struktur. En væsentlig kritik og 
videreudvikling kommer med Jacques Derridas forskelsfilosofi (Derrida, 1978). I 
modsætning til Saussure mener Derrida ikke, at der i sproget findes et lukket system 
af tegn, idet der ifølge ham sker en stadig meningsudskridning fra tegn til tegn i en 
sproglig kæde, der skabes over tid. I Derridas filosofi skelnes der heller ikke skarpt 
mellem det betegnede og det betegnende, idet disse over tid vil forskydes, og idet 
det ikke er muligt at finde noget betegnet som ikke også kan fremtræde som beteg-
ner. Sproget er således med til at omforme tegnenes betydning – eksempelvis kan 
betegneren ”kvinde” kobles til forskellige betegnere ”underordning, eksklusion” 
osv., men det ville også kunne kobles til Inklusion og ligeværdighed. Som sådan har 
udtrykket ”kvinde” ifølge Derrida ikke en fast referent. Betydningen kan ikke ende-
ligt fastsættes (Stormhøj, 2010). Når man således følger Laclau og Mouffes (1985) 
analyser om nodalpunkter og flydende betegnere (se nedslag 3 og 4) er det i en 
forståelse af, at sproget i høj grad er med til at omforme betydningen, og at tid og 
kontekst er med til at omforme sproget. 
I forbindelse med tekstanalyse inspireret af Derrida (1978) er det vigtigt at forstå, at 
sproglige tegn ikke kan indfange det essentielle, nutiden eller ”at være”, idet tegn 
består af deskriptive elementer, der aldrig kan indfange det essentielle. Han mener, 
at vores sprog er metaforisk, og at vores opfattelse af verden beror på fortolkning. I 
denne sammenhæng er det væsentligt at forstå, at idet, en tekst ifølge Derrida altid 
vil være medieret af de betingelser, hvorunder den er formuleret, lader den sig ikke 
fortolke uafhængig af konteksten. Der findes ingen mekanismer til at dekontekstua-
lisere statements i forsøget på at indfange det transcendente (Koch, 2007) 
Det leder mig frem til en anden stor inspirator for den diskursive tekstanalyse, nem-
lig Wittgenstein med sin sprogspilsteori, hvori sprog og virkelighed ikke lader sig 
adskille. Wittgenstein betragter sproget, som det meningsskabende – altså en virke-
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lighedsskabende funktion. Wittgensteins hovedinteresse er hverdagssproget og dets 
virkemåde (Stormhøj, 2010). Sproget bruges således til forskellige formål: at give 
ordrer, at lovgive, at fortolke en hændelse m.m., og til begrebsliggørelse af sprogets 
virkemåde introduceres begrebet sprogspil. Sprogspil er at forstå som en aktivitet, 
hvori sproget bruges i praksis med bestemte formål. Et bestemt sprogspil vil altid 
have en fællesmængde som udelukkende er rammesættende for menneskers interak-
tioner (Stormhøj, 2010, Wittgenstein, 1971) og begrebet sprogspil indikerer, at 
sproget indgår i et sammenhængende hele bestående af formålsrettede handlinger, 
genstande, og ord.  
4.2.1. Diskursanalytiske tilgange 
I afhandlingen anvender jeg både Normann Faircloughs og Laclau og Mouffes 
tilgang til diskursanalyse. Derfor skal jeg her uddybe aspekter ved disse tilgange. At 
kæde dem sammen kan umiddelbart synes enkelt, idet begge tilgange har udspring i 
Foucaults diskursteori. 
Hos såvel Laclau og Mouffe (1985) som Fairclough (1992; 2001) skrives der om 
indbyrdes og samtidige konkurrerende diskurser, om afdækning af magtkampe i det 
sociale og i begge tilfælde er der en forståelse af, at diskursive praksisser trækker på 
tidligere diskurser, og at aktører er med til at ændre den diskursive praksis. Hos 
Laclau og Mouffe analyseres dette ved at følge artikulationer i konkurrerende dis-
kurser (Jørgensen & Phillips, 1999; Laclau & Mouffe, 1985), mens det hos Fairc-
lough analyseres gennem intertekstualitet inklusiv interdiskursivitet (Begge begre-
ber defineres i artikel 3). Der er dog afgørende forskelle, som er nødvendige at få 
afklaret. Eksempelvis er der en vigtig forskel vedrørende struktur og aktør forstået 
som aktørers bevægelsesfrihed i diskursen. Ifølge Laclau og Mouffe determinerer 
strukturerne (herunder de sproglige strukturer og organisatoriske strukturer) indivi-
det, mens Fairclough ganske vist betragter eksisterende diskurser som værende 
begrænsende rammer for aktørers muligheder for handling, men han har dog også 
den opfattelse, at aktørerne kan være med til at skabe nye sammensætninger af ord, 
og dermed give udtryk for noget, der aldrig er sagt før. 
For at belyse denne forskel mellem på den ene side Laclau og Mouffe og på den 
anden side Fairclough skal jeg hermed tage udgangspunkt i nogle ideologiforståel-
ser begyndende med Karl Marx’ (Jørgensen & Phillips, 1999) grundlagstænkning 
om en inddeling i en basis og en overbygning. Til basis hører materielle forhold 
såsom økonomi, herunder ejendomsret til produktionsapparater. Økonomien er at 
forstå som den kerne ud fra hvilken andre faktorer forklares. Skolesystemet, staten, 
kirken massemedierne m.m. hører til overbygningen. Et givent samfunds betyd-
ningsproduktion foregår i overbygningen, men betydningerne determineres i basis. 
Da det kapitalistiske system understøttes af en ideologi som skabes i overbygnin-
gen, er det ikke muligt for arbejderne at gennemskue de sande interesser (Jørgensen 
& Phillips, 1999). 
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Også Althussers (1971) ideologitilgang er interessant i diskursteoretisk henseende, 
idet hans ideologi bygger på en struktur-marxistisk tilgang, hvori det forstås, at alle 
sociale aspekter er styret af ideologi, og hvis mennesket frigjorde sig fra diverse 
ideologier, ville det forstå de reelle relationer og dermed sandheden. Althusser 
havde desuden en monolistisk tilgang til ideologi, idet han inddrog begrebet den 
dominerende ideologi, hvor hans opfattelse var, at én enkelt ideologi var styrende 
over et givent tidsrum. Den styrende ideologi var at forstå som værende undertryk-
kende, idet subjektet ikke havde reelle muligheder for at øge effektiv modstand, 
fordi alle individer via en interpellationsproces blev til ideologiske subjekter. I følge 
Althusser konstruerer ideologien individets sociale position, hvor reelle relationer 
bliver uigennemskuelige og medfører manglende muligheder for at modstå under-
trykkelsen fra eksempelvis forskellige statsapparater og massemedier (Althusser, 
1971). Hvis dette skal ses i forhold til diskursanalysen, er det væsentligste, at vores 
bevidsthed er styret af strukturer i overbygningen med fundament i basis. Overbyg-
ningens betydningsproduktion understøtter således den kapitalistiske økonomi, og 
er dermed med til at forme vores bevidsthed. På dette punkt genoptager Althusser 
Marx’ ideologiforståelse, og ideologiens indflydelse på det enkelte individ. Med 
udgangspunkt i dette, når jeg frem til en væsentlig forskel på Laclau & Mouffe og 
Fairclough. 
4.2.1.1 Faircloughs kritiske diskursanalyse 
I modsætning til Laclau og Mouffe afskaffer Fairclough (2008) ikke ideologibegre-
bet, men han forholder sig kritisk til ideen om én dominerende ideologi, og han 
tager en vis afstand fra Althusser: 
Særligt indeholder Althussers arbejde en uløst modsætning mellem et 
syn på dominans som den ensidige gennemtvingelse og reproduktion af 
en dominerende ideologi, hvor ideologien figurerer som en slags univer-
sel cement, og en insisteren på (stats-)apparater som omdrejningspunkter 
i en konstant klassekamp, hvis resultat altid er på vippen. Men det er 
ideen om den dominerende ideologi, der er fremherskende i tilgangen, 
mens kampe, modsætninger og transformationer underprioriteres (Fairc-
lough, 2008, s. 46). 
Fairclough (2008) anvender i sit arbejde Gramscis hegemonibegreb (Jørgensen & 
Phillips, 1999). Ved hegemoni forstås såvel lederskab som dominans, og hegemoni 
er en magt som økonomisk, politisk eller kulturelt definerede klasser er i besiddelse 
af. Ifølge Gramscis vil der dog aldrig være tale om total dominans og hegemoni vil 
ændres over tid. Det er i den forbindelse, at Gramscis bruger udtrykket ustabil lige-
vægt. Netop denne forståelse af hegemoni anvender Fairclough, idet han mener, at 
hegemoni opstår ved indgåelse af alliancer. Hegemoni vil konstant være genstand 
for indbyrdes kampe af økonomisk, politisk eller ideologisk karakter. Når Fairc-
lough således lader sig inspirere af Gramscis snarere end af Althusser, giver det et 
afsæt for at komme ud af en undertrykkende ideologi. I modsætning til Althusser 
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skriver Gramscis om, at subjekter bliver begrebsliggjorte af forskellige ideologier, 
som implicit er at finde i subjekternes praksis (Jørgensen & Phillips, 1999). For 
Fairclough er det vigtigt at pointere, at det vi betragter som værende ”common 
sense” både indeholder effekter fra fortidige ideologiske kampe og mål for pågåen-
de kampe med restrukturering for øje, og i det ligger netop begrebsliggørelsen af 
subjekter gennem praksis (Fairclough, 2008). 
Da jeg ønsker at finde spor i processen mod neoliberal styring af naturfagsunder-
visning, vil tekstanalyserne blive set i sammenhæng med restrukturering af den 
sociale praksis, som naturfagsundervisning er indlejret i. Inspireret af Fairclough 
(2008) forstår jeg social praksis som en rutinepræget og institutionaliseret måde at 
handle på. Det være sig i lovgivningsprocedurer, formulering af fagmål, eksamen, 
akkreditering, dannelse af professionshøjskoler, udviklingskontrakter m.m. Da den 
sociale praksis ifølge Fairclough er non-diskursiv kan tekstanalyse ikke stå alene, 
når man ønsker at begribe denne praksis. Derfor er det nødvendigt at analysere det 
indbyrdes forhold mellem tekst og social praksis. Til det anvender Fairclough en 
tredimensionel analysemodel bestående af tekst, diskursiv praksis og social praksis. 
Gennem diskursiv praksis italesættes det således, hvordan afsenderen af et budskab 
opfatter og konstruerer virkligheden. Den diskursive praksis består både af tekst-
produktion, tekstdistribution og tekstfortolkning. 
Med mit analytiske fokus på intertekstualitet ønsker jeg således at undersøge, hvor-
dan forskellige tekster direkte eller indirekte henviser til andre tekster. Mine analy-
ser vil først og fremmest være på et diskursivt praksis - niveau, idet jeg ønsker at 
forstå det dialektiske forhold mellem tekst og social praksis. Således betragter jeg 
de udvalgte tekster som værende både konstituerede af og konstituerende for identi-
teter, sociale relationer og i det hele taget repræsentation af verden. Det er i den 
forbindelse en vigtig pointe hos Fairclough (2008), at den sociale praksis – herun-
der sociale strukturer formes af magtrelationer, og at diskursive praksisser er med 
til at skabe og reproducere ulige magtforhold mellem sociale grupper. Og netop 
hermed fastholder Fairclough en del af den marxistiske teori, men som Foucault 
opfatter Fairclough magt som noget produktivt, der skaber subjekter, og dette ”no-
get” er ikke nødvendigvis at forstå som tvang, der udøves af nogen over andre 
(Fairclough, 2008; Jensen, 2005). 
Jeg leder således efter spor i processen mod neoliberal styring af naturfagsunder-
visning ved at følge de dialektiske forhold mellem strukturelle betingelser og sty-
ringsrelaterede tekster. Selvom jeg i de intertekstuelle analyser følger, hvad jeg 
forbinder med neoliberale markører, det være sig individualisering, konkurrence og 
sprogkæder som viden der virker m.m. forventer jeg ikke at finde direkte overførs-
ler fra tekst til tekst, idet teksters produktion, distribution og fortolkning altid vil 
afhænge af den sociale kontekst (Fairclough, 2008). Inspireret af Fairclough har jeg 
derfor før tekstanalyserne en forventning om, at der vil ske en transformation som 
led i diskursive kampe. Med afsæt i kritisk diskursanalyse undersøger jeg således, 
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hvordan den neoliberale diskurs er med til at konstruere identiteter og sociale relati-
oner, men med den vigtige pointe, at individet trods alt ikke er et hjælpeløst subjekt 
styret af strukturer. Subjekterne har mulighed for at forhandle deres egen position i 
de gældende diskurser. Det gælder underviserne, elverne, de lærerstuderende og det 
gælder tekstproducenterne. 
4.2.1.2 Laclau & Mouffes diskursteori 
For Laclau og Mouffe (1985) er diskurs er at forstå som en struktureret totalitet 
inden for et bestemt domæne, og i den forstand er der ikke noget ideologisk uden 
for diskursen. Betydning fastlægges gennem artikulation, idet sproglige elementer 
sammenknyttes i strukturerede netværk. For Laclau og Mouffe er diskursiv kamp og 
hegemoni centrale omdrejningspunkter for forståelsen af diskurs, idet forskellige 
diskurser kæmper om at opnå hegemoni ved at fastlåse de sproglige elementer til en 
bestemt betydning (For en nærmere beskrivelse af dette se artikel 3). 
Til at spore, hvordan den neoliberale diskurs er ekspanderet, har jeg derfor valgt 
Laclau og Mouffes analytiske tilgang, selvom de og Fairclough altså ikke er enige 
om, hvorvidt der eksisterer noget ideologisk uden for det diskursive eller ej. For 
Laclau og Mouffe indgår strukturelle betingelser så som institutioner, bygninger og 
styringsmekanismer i det diskursive. Der er dog en vis familielighed mellem Fairc-
loughs diskursiv-praksisniveau og Lacalu og Mouffes tilgang til diskursanalyse. 
Man må blot have in mente, at den diskursive ustabilitet er særdeles central for 
Laclau og Mouffe. En diskurs vil således være under konstant forandring, fordi de 
sproglige elementer kun fikseres delvist og altid vil indgå i diskursive kampe. 
I såvel nedslag 3 som 4 finder jeg i udvalgte tekster nogle centrale nøgleelementer 
(nodalpunkter), som jeg anvender til at analysere den diskursive ekspansion. I beg-
ge nedslag bruger jeg analyseresultatet fra en tekst som sammenligningsgrundlag 
for en anden tekst. På grund af den diskursive ustabilitet forventer jeg ikke at finde 
identistiske totaliteter, hvilket er i overensstemmelse med Faircloughs forståelse af 
begrebet transformation. Det er også her afhandlingens ideosynkratiske forståelse 
kommer til udtryk. 
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KAPITEL 5. FØRSTE ANALYTISKE NEDSLAG 
NEOLIBERAL STYRING AF NATURFAGSUNDERVIS-
NING GENNEM LÆRERNES HANDLEMULIGHEDER I 
REFORMPROCESSER 
Kernen i dette nedslag er en publiceret artikel: Sillasen, M. K., Daugbjerg, P. S., 
Schmidt, J. R., & Valero, P. (2011). Kvaliteter ved reformer af naturfagsundervis-
ning i Danmark – læreres ressourcer og roller i reformprocesser. MONA-
Matematik-Og Naturfagsdidaktik, 2011(1), 39-56. Artiklen vedrører lærernes hand-
lemuligheder i reformprocesser. Der analyseres kvalitet af tre konkrete uddannel-
sespolitiske reforminitiativer rettet mod folkeskolen og læreruddannelsen. Analy-
sernes udgangspunkt er det politiske systems ønske om at fremme kvaliteten af 
naturfagsundervisning gennem strammere styring af fagenes indhold og gennem 
kompetenceudvikling af lærerne i såvel efteruddannelsesforløb som i grunduddan-
nelsen. Der arbejdes i analyserne med et udviddet kvalitetsbegreb, hvori lærernes 
handlemuligheder i reformimplimenteringen indgår i kvalitetsvurderingen. Det 
vises således, at centralt initierede og hyppige reformer har begrænset lærernes 
mulighed for lokal fortolkning af fagenes formål, at ressourcer til lærernes efterud-
dannelse ofte ikke blev anvendt lokalt, og at reformen af læreruddannelsen i 2007 i 
modsætning til hensigten medførte færre naturfagsstuderende.  
5.1. EMPIRISK GRUNDLAG 
Til det empiriske grundlag vedrørende revisioner af naturfagenes målsætninger i 
folkeskolen hører diverse rapporter, som de faktiske reformer holdes op imod. Det 
drejer sig om EVA’s evaluering af fysik (Danmarks Evalueringsinstitut, PLS Ram-
bøll Management & Dansk Markedsanalyse, 2001), Rapporten Fysik og kemi – 
naturvidenskab for alle (Arbejdsgruppen for Fysik & Kemi, 2002), Fremtidens 
naturfaglige uddannelser (Andersen, Busch, Horst & Troelsen, 2003), Fremtidens 
naturfag i folkeskolen (FNIF) (Andersen et al., 2006), Et fælles løft (NTS) (Ander-
sen et al., 2008). Desuden indgår Klare Mål , Fælles Mål og Fælles Mål II. 
Vedrørende tilskud til folkeskolelæreres naturfagsdidaktiske efteruddannelse ind-
drages diverse undersøgelser om behov for efteruddannelse i naturfagene (KL, 
Finansministeriet & Undervisningsministeriet, 2006; Danmarks Lærerforening, 
2007). 
I forbindelse med analysen af ændringer i grunduddannelsen til folkeskolelærer i 
naturfag inddrages EVA´s evaluering af læreruddannelsen i 2003 (Danmarks Eva-
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lueringsinstitut, 2003), anbefalinger fra Andersen et al. (2006) og Globaliseringsrå-
dets vision (Globaliseringsrådet, 2005) 
5.2. TEORETISKE VÆRKTØJER 
Analysernes teoretiske værktøj er især inspireret af Jens Dolins model, hvor uddan-
nelsessystemets aktørniveauer inddeles i mikro-, meso- og makroniveauer (Dolin, 
2005), idet denne model kan være med til at vise, hvordan forskellige aktørers pla-
cering i uddannelsessystemet giver forskellige muligheder for at have indflydelse på 
forandringsprocesserne. En anden væsentlig inspirator for analysearbejdet er Dar-
ling-Hammonds teori om balancerede beslutningsprocesser mellem centrale og 
lokale institutioner i uddannelsessystemet (Darling-hammond, 2005). 
Artiklen indgik som første analyse i min afhandling. Den fik dermed stor betydning 
for de efterfølgende analyser, selvom den diskursive tilgang ikke var fremtrædende 
i artiklen. 
5.3. GLOBALISERING OG UDDANNELSESREFORMER 
Før artiklen bringes, skal jeg uddybe nogle af de teoretiske aspekter vedrørende 
globalisering og uddannelsesreformer, der lå til grund for artiklen. 
I en analyse af globaliseringsprocessers betydning for uddannelsespolitik, er Karen 
Mundy (Mundy, 2005) kommet frem til, at globalisering har medført følgende væ-
sentlige elementer: Planer for rekruttering af højt uddannet arbejdskraft; forbedring 
af uddannelsessystemer inklusiv effektivisering og besparelser; inkorporering af 
offentlig-private partnerskaber; nye former for kvalitetsmanagement; muligheder 
for sammenligning af uddannelsespræstationer. Darling-Hammond har fundet frem 
til nogle af de samme responser på globaliseringen (Darling-Hammond, 2005). 
Jævnfør ovenstående bruges globalisering som et vigtigt slogan for støtte til politisk 
initierede reformer: 
For almost two decades, globalization has been defined in educational 
policy circles as first and foremost an economic challenge demanding a 
straightforward and easily replicable set of educational reforms that will 
raise the international competitiveness of domestic economies. To un-
derstand the inadequacy of such a response, it is helpful to reflect on the 
historical development of educational systems (Mundy, 2005, s. 7 – 8). 
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5.4. GLOBALISERING OG DANSK UDDANNELSESPOLITIK 
I Danmark ses globaliseringens indflydelse på uddannelsespolitik bl.a. i Regerin-
gens redegørelse om større sammenhæng i det videregående uddannelsessystem, 
hvori der står: 
Demografiske udfordringer, nye teknologier og en global konkurrence 
betyder bl.a., at professioners traditionelle faggrænser overlapper i op-
gavevaretagelsen, og at uddannelsesgrænser nedbrydes. Det eneste for-
udsigelige om de fremtidige behov på arbejdsmarkedet er, at der er brug 
for en mangfoldighed af kompetencer, og at der ingen standardmodel er 
for, hvilken kompetencepalet der efterspørges i fremtiden (Regeringen, 
2012, s. 7). 
Der fokuseres således på, at den globale konkurrence og nye teknologier gør det 
uforudsigeligt (for Danmark i dette tilfælde), hvilke kompetencer, der efterspørges i 
fremtiden.  
I Kvaliteter ved reformer af naturfagsundervisning i Danmark undersøges det, 
hvordan politikerne ønsker at styrke Danmarks konkurrenceevne gennem central 
målstyring og kompetenceløft af underviserne. I den forbindelse er det væsentligt at 
bemærke, at et af Mundys (2005) hovedbudskaber er, at undervisere og studerende 
er svage deltagere i globaliserings-styrede reformer, og at det er vigtigt, at de bliver 
mere aktive i forbindelse med globaliserings- og uddannelsesdebatten (Mundy, 
2005, s. 12).  
Samme problemstilling tager Susan Robertson (2000) fat på, idet hun peger på det 
problematiske i, at undervisernes bemyndigelse og autonomi er faldende og bliver 
erstattet af neoliberale dagsordner, der beskriver undervisernes profession i form af 
færdigheder, ”outcomes” og kontrol. Robertson (2000 s.137) er af den opfattelse, at 
underviserne skal være med til at determinere curricula, hvis de skal have reel ind-
flydelse på undervisningen. Derfor er lærernes inddragelse i reformer et hovedfokus 
i de analyser, der indgår i artiklen i dette nedslag.  
Jævnfør afhandlingens problemstilling, bidrager artiklen således med konkrete 
eksempler på, at lærernes inddragelse har været meget forskellig i tre reformarbej-
der vedrørende naturfagsundervisning, og at denne forskel i inddragelse har haft 
indflydelse på kvaliteten af reformerne. Perspektivet tages igen op i analysen Kom-
petencekampen i naturfagsundervisning, hvor der er en diskursiv analyse af, hvor-
dan magtbalancen ved hjælp af NPM-inspirerede styringsmekanismer trækkes væk 
fra de lærerstuderende og underviserne. 
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5.5. KVALITETER VED REFORMER AF NATURFAGSUNDERVIS-
NING I DANMARK – LÆRERES RESSOURCER OG ROLLER I 
REFORMPROCESSER 
Sillasen, M. K., Daugbjerg, P. S., Schmidt, J. R., & Valero, P. (2011). Kvaliteter 
ved reformer af naturfagsundervisning i Danmark – læreres ressourcer og rol-
ler i reformprocesser. MONA-Matematik-Og Naturfagsdidaktik, 2011(1), 39-
56. 
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KAPITEL 6. ANDEN ANALYTISKE NEDSLAG  
NEOLIBERAL STYRING AF NATURFAGSUNDERVIS-
NING GENNEM INDIVIDUALISERING, KOMPETENCE 
OG ACCOUNTABILITY I REFORMPROCESSER 
Kernen i dette nedslag er artiklen: Schmidt, J. R., Sillasen, M. K., Daugbjerg, P. og 
Valero, P. he neoliberal utopia and science education in Denmark. From education 
for citizenship to education for working life. In P. Valero, A. Pais, & Ravn, O. (Un-
der preparation). Networks of practices in mathematics and science education. New 
York: Springer. I nedslaget analyseres udviklingen i de faglige mål for folkeskolens 
natur/teknikundervisningen i perioden 2001-2011. Hensigten er at dokumentere, at 
neoliberale rationaler får indflydelse på konkrete målformuleringer. Det analytiske 
værktøj hentes i kritisk diskursanalyse, med hovedinspiration i Normann Fairc-
loughs teori om intertekstualitet. Med udgangspunkt i elementerne individualise-
ring, kompetence og accountability illustreres det, hvordan neoliberale ideer resone-
rer med den undersøgte periodes danske uddannelsespolitik og med målformulerin-
ger i natur/teknik. 
6.1. EMPIRISK GRUNDLAG OG TEORETISKE VÆRKTØJER 
På et makro-niveau tager artiklen afsæt i tekster, der identificerer centrale neolibe-
rale ideer og styringselementer, som bliver rammesættende for analysen af danske 
forhold i faget natur/teknik i folkeskolen. Disse identificeringer hentes især i tekster 
af Bourdieu (1998), Ranson (2003), Mayo (2009), Peters (2001), Robertson (2008) 
og Popkewitz (2008). På det mesoskopiske niveau udgøres det empiriske materiale 
hovedsageligt af uddrag fra regeringsgrundlag, diverse danske uddannelsespolitiske 
statements og af rapporter vedrørende naturfagsundervisning. 
På mikroniveau udgøres det empiriske materiale hovedsageligt af skiftende fagmål 
for faget natur/teknik i 2002, 2004 og 2009. 
Analysernes teoretiske værktøj hentes, i kritisk diskursanalyse, hvori begrebet inter-
tekstualitet er at finde (Fairclough, 2008). Og da det netop er intertekstualitet, der er 
i fokus i artiklen The neoliberal utopia and science education in Denmark, skal det 
således defineres: 
intertextuality is basically the property texts have of being full of 
snatches of other texts, which may be explicitly demarcated or merged 
in, and which the text may assimilate, contradict, ironically echo, and so 
forth (Fairclough, 2001, s 84).  
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Faircloughs forståelse af begrebet intertekstualitet, indeholder dog mere end det 
ovenfor formulerede. Således indeholder intertekstualitet også en forståelse af, at 
der i produktion af tekster lægges vægt på historiciteten af tekster i den forstand, at 
nye tekster lægger noget til eksisterende kæder af kommunikation. Når den produ-
cerede tekst distribueres, er det vigtigt, at den følger relativt stabile netværk af rela-
terede tekster, så det er muligt at følge tekstens transformation, når den ændres fra 
en teksttype til en anden eller fra en kontekst til en anden. I forbindelse med tek-
stens fortolkning, er det ifølge Fairclough vigtigt at forstå, at det ikke blot er den 
faktuelle tekst, man bruger til fortolkning af teksten. Fortolkningen er i høj grad 
afhængig af tekstuelle netværk (Fairclough, 2008). I artiklen inddrages dette aspekt 
i analyserne af intertekstualitet mellem internationale og nationale strømninger. 
6.2. BOURDIEU OG DEN NEOLIBERALE IDEOLOGI 
I artiklen The neoliberal utopia and science education in Denmark tages der afsæt i 
Bourdieus (1998) teori om den neoliberale ideologi. Da jeg ikke har nævnt den før, 
skal den kort introducere her. For Bourdieu er den neoliberale ideologi baseret på 
tilsyneladende videnskabelig viden om globaliseringens konsekvenser, og han ar-
gumenterer med, at politiske programmer hjælper med at sikre realiseringen af det 
neoliberale fundament. 
The neoliberal programme draws its social power from the political and 
economic power of those whose interests it expresses: stockholders, fi-
nancial operators, industrialists, conservative or social-democratic poli-
ticians who have been converted to the reassuring layoffs of laisser-
faire, high-level financial officials eager to impose policies advocating 
their own extinction because, unlike the managers of firms, they run no 
risk of having eventually to pay the consequences. Neoliberalism tends 
on the whole to favour severing the economy from social realities and 
thereby constructing, in reality, an economic system conforming to its 
description in pure theory, that is a sort of logical machine that presents 
itself as a chain of constraints regulating economic agents (Bourdieu, 
1998 -afsnit 6)  
Bourdieu mener således, at økonomiske faktorer bliver stadigt mere styrende for 
stater og regeringer, og at det globale markeds rene logik hæmmer de enkelte stater 
i at agere på egen hånd (Bourdieu & Gustavsson, 1998). I tråd med dette peger 
andre forskere på, at den neoliberale diskurs bygger på et rationale bestående af 
kalkylers og kvantitative datas autoritet med hovedvægten på individualisering, 
konkurrence, kontrol af input/output og profit (Ranson, 2003, Mayo, 2009, Karlsen, 
2004). Disse elementers indflydelse på dansk naturfagsundervisning illustreres på 
forskellig vis i artiklen The neoliberal utopia and science education in Denmark 
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6.3. THE NEOLIBERAL UTOPIA AND SCIENCE EDUCATION IN 
DENMARK. FROM EDUCATION FOR CITIZENSHIP TO  
EDUCATION FOR WORKING LIFE 
 Jette Reuss Schmidt, Peer S. Daugbjerg, Martin Krabbe Sillasen og Paola Valero 
This article presents an analysis of the political framing of science 
education in Denmark when a liberal-conservative government was 
in into power from 2001 to 2011, and a new set of reforms of the 
educational system were put into operation at political, implementa-
tion and operational levels. Using critical discourse analysis the ar-
ticle builds an argument about how the new reforms have brought 
fundamental changes in the role of education within society, chang-
es that resonate with a global discourse of neoliberalism. The analy-
sis illustrates how neoliberal ideas about individualisation, compe-
tencies and accountability have penetrated science educational poli-
cy and the curricular aims of primary science. Finally, the article 
discusses whether the neoliberal trend in science educational re-
forms is viable for the future and whether there are alternatives to 
the existing scenarios.  
Keywords: critical, discourse, analysis, science, education, policy 
6.3.1. Introduction 
Teachers lack ambitions for their students. Too much time is spent on 
social activities and nonsense. The Conservative Party wants to stop this 
waste of time and make school a place where kids really learn some-
thing (Dahlgaard, Frank, educational spokesman for the Conservative 
Party, Politiken, November 24
th
 1996)2 
It is crucial that our children and young people learn something they can 
use. Therefore, we have introduced mandatory aims for what students 
should know at certain years in school. And we will give schools a bet-
ter opportunity to test whether the objectives are achieved (Fogh Ras-
mussen, 2004) 
                                                          
2 All quotes in this article have been translated from Danish to English by the authors. 
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Denmark needs more young people who want to be engineers, biotech-
nologists and science teachers. We need many of them to choose a ca-
reer in the scientific and technological areas. Much of Denmark’s pros-
perity and competitiveness are built on these areas. Therefore public as 
well as private companies are completely dependent on the availability 
of a qualified workforce in science and technology, now and in the fu-
ture (Haarder, 2009) 
Who can deny the appeal of these words? Who can stand up to the politicians and 
argue against ‘people learning something they can use’ or science education that 
supports the ‘prosperity’ of society?  
When politicians talk about the need to improve education in general and science 
education in particular, their claim seems to be irrefutable. From a researcher’s 
perspective, no political statement is to be taken for granted nor can its ‘innocence’ 
be assumed. Consequently, we want to present an analysis of the political framing 
of science education in Denmark since 2001. There are three reasons why such an 
analysis is of relevance to (science) education research. First, since the 1980s, edu-
cational research has prioritised issues of learning whereas the political dimension 
of education has been under-researched (Biesta, 2005). In adopting a political ap-
proach in our analysis we want to emphasise that the recent changes to policy and 
education in Denmark, within the context of a liberal-conservative government in 
power from 2001 to 2011, have brought fundamental changes to the role of educa-
tion within society. As a new set of reforms are put into operation at political and 
implementation levels, affecting the new curriculum, there seems to be a gap be-
tween general educational research and subject-specific research in terms of the 
political dimensions of education. Second, educational research literature adopting 
political readings of education has documented and interpreted the impact of ne-
oliberal policies on education (Bascia, 2005). These types of analysis are seldom 
connected to specific subject domains such as science and mathematics, probably 
because their academic traditions tend to privilege the micro-pedagogical aspects of 
the subject matter while disavowing their place in social and political relationships 
(Pais & Valero, 2011). This type of distinction, however, benefits no one. Children 
in schools are being moulded not only as the result of their participation in school-
ing in general but also when they are taught science, mathematics or language. It is 
time to bridge this gap in order to understand the politics of subject matter peda-
gogy and curricular reforms. Third, whereas processes of neoliberalisation have 
impacted strongly in other parts of the world, the Scandinavian countries have lived 
through a long period without being influenced by these global trends to any 
marked degree. We will not study all the Scandinavian countries, but concentrate on 
Denmark, where until the late 1990s there existed an educational system based on 
principles of solidarity and education for all (Undervisningsministeriet, 1993). An 
analysis of this transformation might provide a deeper understanding of the current 
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political constitution of the Danish educational system, and in many countries in the 
world. 
Drawing on critical discourse analysis (Fairclough, 2001), we intend to look for 
resonances between neoliberal discourses at a macroscopic level and political and 
educational discourses at a microscopic level. Our intention is to show how the 
reforms and political rhetoric in Denmark are embedded in and resonate with a 
neoliberal globalised discourse in which knowledge is a commodity that can be 
characterised by individualisation, competence and accountability. Such discourses 
have infiltrated Danish educational policy-making in the last decade, in general, and 
educational reforms in school science, in particular. We will illustrate how the Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development (OECD) has played a 
crucial and dominant role in ensuring these resonances. 
We start by presenting some theoretical and methodological reflections that guide 
our analysis. Then we put forward an overview of what we see as the hegemony of 
the current neoliberal discourse in education from an international perspective. We 
suggest why such discourse is based on a utopia. We then describe some important 
events which made it possible to implement reforms influenced by neoliberalism in 
Denmark. In the third part we will concentrate on the reforms in science education 
in Denmark in the period 1993 to 2009. 
6.3.2. Theoretical perspective and method 
In the study of educational processes from a political perspective a discursive ap-
proach has been used to see how educational ‘realities’ are constituted in social 
practices. We intend to show how different discursive practices reproduce distribu-
tion of power within different levels of educational policy (Christensen, Stentoft, & 
Valero, 2008).  
Following Fairclough (2001) we perform an analysis of three interrelated discursive 
levels: a macroscopic, a mesoscopic and a microscopic level. At the macroscopic 
level we locate the global discourse of neoliberalism and identify the central ideas. 
At the mesoscopic level we illustrate how the global neoliberal discourses entered 
the political and educational sphere in Denmark around the end of the twentieth 
century by focusing on the alignment of important events in the OECD and in 
Denmark in the 1990s and 2000s. We analyze the texts produced in these events. At 
the microscopic level we analyze how characteristics of the neoliberal discourse are 
aligned with science educational policy texts such as national curriculum. We point 
to the discursive resonances and relationships between them. 
The empirical analysis of the reforms in science education in Denmark during the 
2000s is based on the series of educational policy documents produced by the Dan-
ish Ministry of Education and a series of political statements in the debates about 
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the changes in educational policy (Egelund, 2002; Søndergaard, Bang Pedersen, & 
Seest, 2009; Undervisningsministeriet and Ministeriet for Videnskab,Teknologi og 
Udvikling, 2004). In particular, we examine the statements of the Prime Minister 
and the Minister of Education during that period, since they were central actors in 
bringing an ideological change into the educational system. We concentrate on 
statements expressed in political contexts, and how they resonate with the neoliber-
al discourse. Furthermore, we examine the historical conditions in which the emer-
gence of such political statements and quotes are embedded and contextualise the 
educational statements within the general policy documents of the government 
(Undervisningsministeriet and Ministeriet for Videnskab,Teknologi og Udvikling, 
2004; Undervisningsministeriet, 2002a; Regeringen, 2006). 
Our search for discursive resonances in these three levels shows, on the first hand, 
that we cannot suppose a cause-effect relationship between them, because the com-
plexity of how social and discursive practices are formed cannot be conceptualised 
in terms of mechanical systems. On the second hand, looking for discursive reso-
nances paves the way for identifying the ideas that repeatedly appear in texts, as 
well as the conditions that make their repeated appearance in other linked texts and 
historical contexts possible. In other words, the analysis of discursive resonance is 
possible because we assume intertextuality to be a characteristic of discourse and 
discursive practices (Fairclough, 2001). This type of analysis allows us to link dis-
courses that are apparently not connected, such as, in the case of this paper, neolib-
eral discourses and particular changes in science education policy. 
An influential political statement that illustrates the resonances between the macro-
scopic and mesoscopic levels was that of Ulla Tørnæs in 2004 (Minister of Educa-
tion, 2001-05): ‘17% of Danish pupils are functionally illiterate’ (Tørnæs, 2004). 
 This statement shows how the OECD Programme for International Student As-
sessment (PISA) event affected the political discourse on school outcomes. The 
statement was a response to the PISA survey of 2003 and it was published in the 
media one day before the official publication of the survey. This gave the Govern-
ment a political advantage in the media, even though the data were not in the PISA 
report. Researchers criticised the minister for being simplistic and drawing incorrect 
conclusions from PISA (Johansen, 2005). The statement is nevertheless one of the 
most frequently cited in Denmark contrasted with the fact that Denmark has one of 
the most expensive educational systems in the world. Immediately after her state-
ment Tørnæs proclaimed that the government would intervene. One of the conse-
quences was that in 2004 the curriculum ‘Clear Aims’ was changed to ‘Common 
Aims’, whereby the curricular aims became compulsory for all schools in the coun-
try. They dictated specific aims for specific school years in the subject of science. 
Common Aims was meant to ensure a universal state school, all students having the 
opportunity to acquire the same knowledge and skills (Undervisningsministeriet, 
2004).  
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With the introduction of Common Aims and national tests teachers' opportunities to 
act autonomously in schools detached from public scrutiny vanished in favour of 
demands for public accountability in accordance with standards of achievement and 
core curriculums (Ranson, 2003). An interesting reflection is that Tørnæs's state-
ment repeats almost verbatim a comment in the report ‘A Nation at Risk’ commis-
sioned by Ronald Reagan (National Commission on Excellence in Education, 
1983). The interesting thing is that the comment caused as much debate in the Dan-
ish press in 2004 as it did 21 years earlier in the USA and in both countries it paved 
the way for big changes in the education systems. 
6.3.2.1 The hegemony of neoliberalism in the education system 
Neoliberalism as an approach to economic and social policy is not new. Historically 
it is rooted in liberal economic theory. In a discussion of this trend in relation to 
various forms of governmentality, Foucault points to its several origins in the 
1920s, and emphasises the effect of post-WWII German liberalism and the liberal-
ism of the Chicago School. In both cases, the neoliberal approach legitimises itself 
with references to economic growth, the principles of competition, and the rights of 
the individual. The Chicago School argued that the role of the state should be lim-
ited and be dominated by market mechanisms: the modern welfare state was focus-
ing too much on public service which would limit economic growth (Lemke, 2001); 
instead, contracts between individuals and between single enterprises all over the 
world would ensure economic growth. 
The more recent trends of neoliberalism since the 1990s have been strongly repre-
sented by politicians within what has been called the ‘Third Way’ (e.g. Tony Blair 
in the UK, and Bill Clinton in the USA). These politicians adopted liberal economic 
rationalism in the face of the fear of not being able to succeed in post-industrial 
society. Neoliberalism, therefore, appears to be an over-political phenomenon (Pe-
ters, 2001) which no government can resist. The reification of neoliberalism creates 
the idea of its being an unavoidable state of affairs and of economic and political 
organisation. Neoliberal strategies have been ‘naturalised’ and are nowadays pre-
sented as if they are non-political and non-ideological and simply a matter of tech-
nical management (Ong, 2006). This type of discursive construction penetrates the 
micro-processes that constitute neoliberal forms of organisation.  
Bourdieu and Gustavsson asked whether ‘neoliberalism is the realisation of a utopia 
based on an economic theory containing a deliberately selective reconstruction of 
reality’ (Bourdieu and Gustavsson, 1998, p. 59). According to them, the neoliberal 
ideal is based on a utopia of an organisation with a perfect and unblemished market 
where individuals always act rationally. Neoliberalism puts a mathematical fiction 
into operation, reflecting a selective model of reality, where economic rationality is 
the very foundation of the perception of reality. Power is a central part of the ne-
oliberal discourse based on a seemingly scientific knowledge base, and Bourdieu 
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and Gustavsson argue that political programs help to ensure the realisation of ne-
oliberal ideas: 
The general trend in the neoliberal program is to reinforce the division 
between economic and social reality and thus to construct an economic 
system in reality, which fits the theoretical model. That means a kind of 
logical machinery which appears as a chain of compelling circumstances 
(Bourdieu & Gustavsson, 1998, p. 60). 
Furthermore, the implementation of a neoliberal utopia has consequences for socie-
ty: commercialisation increasingly penetrates collective entities including state and 
public services and the pure logic of the market restricts the state's ability to act 
(Bourdieu & Gustavsson, 1998). Therefore, whereas national reform processes 
seem to be tied to local national characteristics and circumstances, at an interna-
tional level there is a certain kind of pattern and homogenisation of the mechanisms 
for achieving reforms (Karlsen, 2004; Lundahl, 2006). In summary, neoliberalism 
constitutes an effective mechanism of governmentality with all its associated dis-
courses and techniques (Ong, 2006). In literature discussing the impact of the ne-
oliberal discourse in education (Bascia, 2005; Ranson, 2003; Mayo, 2009), three 
particular neoliberal processes and their related practices are highlighted: 
 Individualisation as the process that creates individuals as movable units in 
a competitive, flexible and global labour force. 
 Development of individuals' competencies as a process whereby individu-
als acquire market value through the development of skills and knowledge 
that can be treated as a commodity. 
 Development of individual accountability as a process establishing a clear 
relationship between individuals and the responsibility for their actions. 
These three processes are important tools in the neoliberal philosophy of govern-
mentality, that is, of setting in place practices and their associated discourses to 
regulate human behaviour in society. In what follows we outline the characteristics 
of these three processes and their connection with education. 
6.3.2.2 Individualisation 
The neoliberal philosophy of individualism is a renewal of the classical economic 
liberalism. ‘It asserts that all human behavior is dominated by self-interest’ (Peters, 
2001, p. 118). Thus, the concept of neoliberal reflection lacks the social and collec-
tive dimension in explaining behaviour. The neoliberal philosophy of individualism 
provides the foundation for an extreme form of economic rationalism that focuses 
on individuals’ knowledge as a dominant commodity. This economic rationalism is 
seen in many Western countries where it has resulted in standardisations in educa-
tional systems at the expense of self-development (Peters, 2001). Such standardisa-
tion relates to the possibility of comparing individual outcomes. Neoliberalism is 
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desocialising because it knows nothing but the individual. In business and in gov-
ernment there is a belief in a hierarchy of skills guaranteed by exams with individu-
alisation in a central position (Bourdieu & Gustavsson, 1998). 
The OECD has ensured a connection between the economic and educational 
spheres. The OECD convention states that economic strength is essential for indi-
vidual freedom and general well-being (OECD, 1960). The OECD report Education 
and the Economy in a Changing Society stated that the role of education is to de-
velop individuals’ capacity, flexibility and quality to meet the demands of the la-
bour market (OECD, 1989). The role of the OECD was to act as a catalyst in the 
process of aligning educational outcomes and economic outcomes. A key concept 
was the self-intended individual (Rubenson, 2008). The process of individualisation 
leads to a focus on individuals’ competence-based learning. 
6.3.3. Developing individuals' competencies 
Competence is a construction which combines acquired knowledge and skills with a 
capability to act in specific contexts (Wedege, 2003). In a neoliberal discourse 
competence involves entrepreneurship, competitiveness and territorial mobility of 
capital and workforce. Education should be competence-based in order to strength-
en the competitiveness of private enterprise. The development of individuals’ com-
petencies for the benefit of private enterprises was explicitly formulated by the 
Danish Employers Society, who emphasised that knowledge production is a condi-
tion for economic growth and welfare (Ringsted, 1999). This idea derives from the 
demands of society and especially the requirement of the private sector for specific 
competencies that help to generate value (Mayo, 2009; Wedege, 2003). In this 
sense competence is outcome-based, and the educational system must ensure that 
individuals become more valuable in the global labour market. 
The OECD has played a key role in implementing the concept of competence as a 
tool to characterise knowledge in education systems normatively. As part of its 
educational reforms and international coordination, the OECD in 1996 described 
key competences in planning, steering and control. The OECD competencies made 
it possible to compare student outcome at a national and international level (Du-
rand-Drouhin, 1996). OECD ended the project Definition and Selection of key 
Competences (DeSeCo) in 2003 with the report Key Competencies for a Successful 
Life and a Well-Functioning Society (Rychen & Salganik, 2003). Later, the OECD 
selected and defined competencies that would be crucial to successful societal de-
velopment after the millennium (Hermann, 2007). This work was intended to for-
mulate the competencies that are vital for individual prosperity and well-
functioning societies (DeSeCo, 2008). The essential and indispensable key compe-
tencies for successful life and well-functioning societies with sustainable socioeco-
nomic and democratic development are organised in three competence categories 
(DeSeCo, 2005): 
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 Ability to interact in heterogeneous groups 
 Autonomous agency and the ability to act in social settings 
 Autonomous agency in relation to the use of artefacts and language  
Underlying these competence categories, however, is an understanding of the de-
velopment of individual competencies as a process whereby individuals acquire 
value for the labour market. Competence-based aims make it possible to hold the 
individual accountable for their performance in the educational system.  
6.3.3.1 Developing individuals' accountability 
Accountability is a very complex concept that is difficult to translate into the Scan-
dinavian languages and so it is often used without being translated. Even in English 
it contains multiple layers (Ranson, 2003). These include, on the one hand, answer-
abilities and, on the other hand, bookkeeping (Schedler, 1999). On a general and 
simplified plane it means that if a person is accountable for certain activities, he or 
she will have to explain why the activities take place and how the activities can be 
justified. The answers to these questions are indeed related to power and distribu-
tion of power and, in public service, to forms of governance .Within a neoliberal 
discourse the rationality of accountability is authority through calculation and in-
strumentalisation with a main focus on individualism, competitive advantage, con-
trol of input/output and profit (Ranson, 2003). This underlines how developing 
individuals’ accountability has become more dominant in the neoliberal educational 
discourse. As we will show, the development of accountability affects both teachers 
and individual pupils. 
This is not a new trend. By the 1970s education was already changing from an au-
tonomous professional community detached from public scrutiny to a public con-
cern faced with demands for public accountability that included standards of 
achievement, appropriate teaching methods and core curriculums (Ranson, 2003; 
Donnelly & Jenkins, 2001). Neoliberal accountability has generated a series of 
moves from professional judgement to market competition, from specialist 
knowledge to consumer choice, from internal reports to public data (Ranson, 2003). 
Public data (e.g. exam results) are standardised, so that they are comparable. This in 
turn will cause an increased focus on standardisations and assessment procedures 
based on educational outcome .The capacity to provide expert comparative 
knowledge according to accountability has afforded OECD a discursive advantage 
in accordance with other supranational organisations (Mayo, 2009).  
At a macroscopic level of analysis, the constitution of neoliberal discourses is nota-
ble, inter alia, for bringing into operation the processes of individualisation and 
developing individuals’ competencies and accountability. We have shown how 
these processes emerge in the neoliberal discourse and how the OECD has played 
an important role in providing the mechanisms to trigger their operation. In the 
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following section we will show how the neoliberal discourses have entered the 
political and educational spheres in Denmark. This will constitute the mesoscopic 
level of our analysis.  
6.3.3.2 An ideological showdown with strong impact in Denmark 
At a mesoscopic level national educational policies have increased attention on the 
outcome of teaching. This is a consequence of the social and economic changes at 
the beginning of the new millennium (Rychen & Salganik, 2001). The background 
to these changes is, according to Bowden (1997), the necessary alignment between 
experiences under education and participation in working life. In this section we 
will illustrate how these imperatives are used as part of the neoliberal discourse in 
the political and educational spheres in Denmark by focusing on some major events 
which brought the Danish educational policy in line with the educational policy of 
OECD and thereby had a strong impact on Danish education. These events are the 
use of results from OECD reports in designing Danish educational policy, publica-
tion and political use of the PISA results and the change of government in Denmark 
in 2001. Discursive resonances are investigated by studying texts and documents 
that relate to these events. The neoliberal movement started in the Danish educa-
tional system in the 1990s with New Public Management and Human Resource 
Management ( Klaudi Klausen & Ståhlberg, 1998; Hermann, 2007). But it was the 
change of government in 2001 to a Liberal-Conservative coalition that was the real 
launch of an ideological showdown with the reform pedagogy
 
which prevailed in 
primary and lower secondary schools at that time. Reform pedagogy was much 
inspired by Dewey and focused on liberal, anti-authoritarian and student-oriented 
teaching methods (Dewey, 1938). The showdown with this pedagogical movement 
was part of a broader cultural campaign against cultural radicalism. It had a sub-
stantial impact on educational policy, because the criticism was grounded in the 
PISA results from 2000 and 2003 and the OECD review of Danish primary schools 
in 2004. The OECD reports (Centre for Educational Research and Innovation & 
OECD, 1997) and PISA surveys (OECD, 2001) were important tools for the educa-
tional policy strategy of the OECD membership countries in combining economy 
and education (Rubenson, 2008), and they were used to question what pupils should 
learn in school (Hermann, 2007). 
The new government replaced the notion of information society with the notion of 
globalisation as a way of changing discourse in their efforts to implement neoliberal 
ideas. The focus on globalisation led to an increased economic focus in the educa-
tional policy in Denmark (Hermann, 2007). The new government had reform of the 
educational system as a key element in their general strategic plan: 
In primary and lower secondary schools a high level of learning is es-
sential for success in tomorrow's job market. Future primary and lower 
secondary schools have to be based on subject matter knowledge, flexi-
ble, and adaptable to future challenges,. 
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In 2002 the Government formulated an educational strategic plan in which ‘educa-
tion for working life’ was emphasised as the purpose of education (Regeringen 
2002). This focus aligned with OECD's recommendations (OECD, 1989). The de-
fining event was the change in government, because the new government used the 
OECD policy papers and the PISA reports to legitimise new political initiatives. 
6.3.3.3 New political initiatives 
Following the major events presented in the previous section, the new government 
initiated an educational reform that enabled the implementation of their new educa-
tional policy. In this section we will present some mesoscopic political initiatives 
that had a strong impact on this reform and elaborate on how they are related.  
The first initiative was the government’s establishment of an expert panel that was 
mandated to formulate a coherent strategy for operationalising the government’s 
educational strategic plan for science in the entire educational system (Regeringen, 
2002). The members of the expert panel on science and science education broadly 
represented schools, teacher training colleges, universities and industrial organisa-
tions. The expert panel published a report in May 2003 in which they presented a 
coherent strategy plan with recommendations for the political system on reform of 
science education at all levels in order to meet the intentions outlined in the gov-
ernment’s educational strategic plan (Andersen, 2003). The justification for this 
strategy plan was the poor performance of Danish pupils in international surveys 
like that of PISA (OECD, 2001) and TIMMS (TIMMS, 2007), pupils diminishing 
interest for doing career in science and technology , that the science education 
needed to be reformed so that pupils would acquire knowledge that enable them to 
act in a modern risk-society and that science education must be strengthened in 
order to prepare young people better for their future working life (Andersen, 2003). 
The report ended with several recommendations: 
 All pupils in school must be taught science at some level, because science 
is an important component for pupils’ self-development. 
 The concept of competence must be used as a descriptive and normative 
tool at all levels in the educational system. 
 The collaborative culture in science teacher communities must be devel-
oped so that the quality of science teaching is improved.  
 Teachers’ professional competencies must be improved by designing new 
and focused in-service teacher training programmes that aims at develop-
ing science teacher communities and municipal science consultants.  
 Science educational research and development is defined as a strategic 
work area at a national level for universities and resource centre. 
However, the political implementation of these recommendations was a complicat-
ed process, because the government’s intention was to implement a broad reform 
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that involved all levels of the educational system (Regeringen, 2002). Hence, the 
operationalisation of the recommendations depended on the realisation of other 
political initiatives, some of which are presented below. 
The second initiative was the recommendations from the Globalisation Council 
established in 2005. The Council’s task was to advise the Government on a strategy 
for Denmark in the global economy (Regeringen, 2006). The Council had high 
status, because the Council members held some of the highest ranking offices in 
business, government and other civil organisations. The first seven of 14 future 
globalisation priority items focused on education. In relation to state schools, the 
Council recommended that the objective clause should focus on increasing pupils’ 
subject matter knowledge and preparation for further education. This recommenda-
tion is clearly in line with the OECD's recommended closer link between the sphere 
of education and the sphere of economy (Durand-Drouhin, 1996). There was also a 
clear similarity between the Council's recommendations and the government’s po-
litical objectives in education (Regeringen, 2006). In relation to state schools, the 
Council’s recommendations were put into action through the revision of the Danish 
state school act and the introduction of competence-based curricula in various sub-
jects (Dupont & Holm-Larsen, 2006). 
The third initiative was the reform of the Danish State School Act in 2006 (Dupont 
& Holm-Larsen, 2006). The purpose of schooling was changed from what can be 
characterised as ‘education for citizenship’ to a more utilitarian purpose that puts 
emphasis on ‘education for working life’. Hermann (2007)argues that the revision 
of the objective clause in the State Schools Act is to ‘prepare them [pupils] for 
further education and training and instil in them the desire to learn more’ so that an 
‘understanding of other countries and cultures contributes to their understanding of 
the interrelationship between human beings and the environment and promotes the 
well-rounded development of the individual student’ (Undervisningsministeriet, 
2008). This led to a curriculum that had more focus on the individuals’ develop-
ment of ability to act competently in a democratic society (Hermann, 2007).  
The fourth initiative was the attempt to introduce a competence-based curriculum 
through repeated revisions of the national aims for science and pre-service teacher 
training programmes. This initiative was based on one of the recommendations 
presented by the expert panel referred to above (Andersen, 2006). There was, how-
ever, much resistance to the process of implementing the four science competencies 
introduced by the expert panel (Andersen, 2006). This will be elaborated in the next 
section. 
We will now give a more detailed presentation of changes in the Danish science 
curriculum and analytically establish the resonances between the presented case and 
the above-described neoliberal characteristics and various statements from interest-
ed parties in Denmark. 
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6.3.4. A Danish version of global neoliberal science education 
In this section we provide evidence to support the argument that a neoliberal dis-
course continuously influences the changes implemented in the educational curricu-
lum on the microscopic level. We will present an analysis that illustrates how ne-
oliberal key concepts such as individualisation, competences and accountability can 
be traced in factual legislation and the aims promoted in science curricula from 
1993 to 2009. These descriptions will be collated with international trends. For 
reasons of simplicity, we will mostly be referring to primary science (year 1 to 6), 
and we will focus on how the aims of a single topic in the curriculum have changed 
over the years from indicative aims to mandatory aims. The chosen topic is ‘the 
weather and the seasons’. The changed phrasing of this topic illustrates the chang-
ing of the whole curriculum for primary science as we want to illustrate how the 
curriculum for science education has become standardised with detailed descrip-
tions of competence-based aims. 
Fact box 1: Presents the aims for teaching “weather and seasons” in Danish primary sci-
ence as they were stated in 1993 and 2009. It can be seen that the aims stated in 2009 are 
much more detailed than those in 1993. The aims stated in 2009 were mandatory, whereas 
the aims stated in 1993 were indicative. 
Aims for “weather and seasons” in primary science (Nature/Technique) (Year 1-6) in 1993 
and 2009 
1993 CKS (Core Knowledge and Skills)  2009 (Common Aims)  
The pupils shall work with: The teacher shall ensure that pupils have 
acquired knowledge and skills that enable 
them to: 
Phenomena associated with weather and 
seasons 
After 2nd Year:  
• Connect the different seasons with important 
events in nature  
• Investigate simple aspects of weather, in-
cluding temperature and precipitations  
After 4th Year :  
• Use simple technical terms in description of 
weather observations, including temperature, 
wind speed, rainfall and visibility  
After 6th Year :  
• Compare their own data with a weather 
forecast 
Note: Excerpts are from (Søndergaard, Bang Pedersen & Seest, 2009; Undervisningsminis-
teriet, 1994). For reasons of simplicity we have shown just one of the topics in each of the 
curricula. The straplines ‘The pupils shall work with’ and ‘The teaching shall ensure that 
pupils have acquired knowledge and skills that enable them to’ are the same for all topics in 
the curricula. 
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Comparison of Core Knowledge and Skills (CKS) from 1993 and the Common 
Aims from 2009 shows clearly that the aims have become more detailed and more 
centrally (national) issued standards (Søndergaard, Bang Pedersen & Seest 2009; 
Undervisningsministeriet, 1994). Even some of the educational methods are dictat-
ed in the curricula, a new element in the Danish school system. 
Fact box 2: Presents the changes in regulations that have had significance for the translation 
of 1993's indicative aims to the mandatory aims of 2009.  
Year Context Comments 
1993 In The State School Act of 1975 there was a sen-
tence about responsibility for solving common 
tasks. This sentence disappeared in the Act of 1993. 
Retained from former school acts was, however, a 
dual purpose of ensuring:  
(a) versatile and personal development of students  
(b) pupils were provided with knowledge and skills 
to benefit society.  
CKS were defined in all 
school subjects at a 
national level, but the 
concrete aims for teach-
ing were formulated at a 
municipality level or a 
school level.  
 
1994 A new science subject ‘Natur/teknik’ (Na-
ture/technique) was introduced in primary school 
year 1 to 6 in Denmark. 
 
2002 CKS was changed to what was called Clear Aims. 
Examples of aims in science: 
The education shall ensure that pupils have ac-
quired knowledge and skills which enable them to 
explain the phenomena associated with the weather 
and the seasons‘ (Undervisningsministeriet, 1994) 
 
2004 Clear Aims was changed to Common Aims. 
It became mandatory for all municipalities and all 
schools to meet the same national aims (Un-
dervisningsministeriet, 2004)  
 Examples of aims in science (Natur/teknik) 
The teaching shall ensure that students have ac-
quired knowledge and skills that enable them to: 
After 2nd Year: 
‘Know conditions that characterise the different 
seasons‘ 
‘Investigate simple aspects of the weather‘ 
After 4th Year : 
‘Use simple technical terms in the description of 
Clear Aims should 
ensure a common state 
school where all pupils 
in Denmark should have 
the opportunity to ac-
quire the same 
knowledge and skills. 
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6.3.4.1 Individualisation in Danish science education 
As shown in Fact box 2, the new subject primary science (Nature/Technique) was 
established in connection with the State School Act of 1993. This was done to 
strengthen science education (Veje, 2001). In this act individualisation was more 
central and the sentence from the State School Act of 1975 about responsibility for 
solving common tasks disappeared. According to the State School Act of 1993 
education should contribute to the personal development of the individual student 
weather observations‘ 
‘Use simple measuring instruments to monitor the 
weather‘ 
After 6th Year:  
‘Compare own observations with a forecast‘ 
‘Talk about phenomena related to the different 
seasons‘ 
2006 A New State School Act was introduced, in which 
focus on further education was central.  
‘The Folkeskole is, in cooperation with the parents, 
to provide pupils with the knowledge and skills that 
will prepare them for further education and train-
ing and instil in them the desire to learn more, 
familiarise them with Danish culture and history, 
give them an understanding of other countries and 
cultures, contribute to their understanding of the 
interrelationship between human beings and the 
environment and promote the well-rounded devel-
opment of the individual student.  
Individual study plans were introduced: 
All students in primary and lower secondary 
schools must have a written study plan (Section 1) 
A study plan is the name of one or more physical or 
electronic documents developed at a primary 
school for each student. Section 1, article 3. 
‘(Dupont & Holm-Larsen, 2006) 
It was decided that all 
students in primary and 
lower secondary 
schools should take part 
in national tests regard-
ing reading and mathe-
matics and in lower 
secondary school in 
reading, mathematics, 
English and science 
subjects. 
2009 In 2009, ‘New Common Aims‘ were introduced in 
accordance with the Public School Act of 2006.  
(Example of 2009 aims is showed in fact box 1) 
The Common Aims of 
2009 are more prescrip-
tive with regard to 
which scientific con-
cepts is are taught and 
learned than the Com-
mon Aims of 2004  
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(Lov om Folkeskolen, 1993). At the mesoscopic level this was expressed by Bertel 
Haarder as follows: ‘If there are 25 students in a class, they must be taught as 25 
individuals’ (Bertel Haarder, Ministry of Education3 (Hermann, 2007)). In 1993 the 
process of individualisation in state schools was already more important than learn-
ing to solve common tasks. At a macro level this idea resonates significantly with 
the report Education and Economy in a Changing Society in which a central point 
concerns developing individual capacity (OECD, 1989). It was in 2001, however, 
that the process of individualisation really took off in the education system. In our 
description of important events at the mesoscopic level we mentioned the change of 
government in 2001 and the PISA surveys in 2001 and 2003. These events ensured 
resonance between recommendations from OECD and the process of individualisa-
tion in the Danish education system. Against a backdrop of various OECD reports, 
the liberal/conservative Danish government ensured that individualisation in the 
education system was strengthened. 
This was also seen in an expert panel report from 2003 (Andersen, 2003). The ex-
pert panel discussed among other things how to handle the challenge of recruiting 
young people to study science. The idea was that the benefits of studying science or 
technology such as secure, well-paid work would encourage more young students to 
make the rational choice of taking on such education. This illustrates the signifi-
cance that the present discourse in Denmark puts on the individual's ability to do 
well in working life and be prepared for further study within science and technolo-
gy. In the following we will illustrate how this discourse and the resulting recom-
mendations for combining educational and economic outcomes have had a direct 
influence on the science curriculum in Danish primary schools.  
In line with the PISA studies which are based on individual standardised tests, the 
Danish government in September 2005 abolished group examination at all levels 
with effect from the year 2007 and in 2006 the individual study plan was intro-
duced. The decision to abolish the group examinations had its origin at a mesoscop-
ic level in the government’s strategic plan of 2005. In this strategic plan it is stated 
that: ‘Each pupil must be evaluated against measurable, transparent criteria. Group 
examination will be abolished. And it will be ensured that every student has a right 
to go to the individual exam and obtain an individual assessment’ (Statsministeriet, 
2005). In return, group examination was no longer mandatory. 
In science the upshot is that biology, physics/chemistry and geography now con-
clude with individual examinations and individual national tests. The teachers have 
to make a student plan for each student. In resonance with the neoliberal point of 
view and recommendations of OECD the Danish school system moved step by step 
towards increased focus on individualistic learning and individualistic capacity 
                                                          
3 Bertel Haarder was Minister of Education from 1982 to 1993 and again from 2005 to 2010. 
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(OECD, 1989). The liberal-conservative government in Denmark during 2001-2011 
believes in a hierarchy of skills guaranteed by exams, with individualisation in a 
central position. 
6.3.4.2 Developing individuals’ competencies in Danish science education 
The introduction of a competence-based curriculum emphasised development of 
individuals' ability to act competently in different situations by applying knowledge 
acquired through education (Hermann, 2007). For science education, the plans to 
introduce a competence-based curriculum were formulated in the strategy proposal 
‘Future Science Education in Denmark’ (Andersen, 2003). The Danish Ministry of 
Education used this proposal to initiate a reform process of the science curriculum 
in primary and secondary schools that aimed at introducing competence-based 
aims.  
Table 2 illustrates how the process of implementing competence-based aims in the 
science curriculum has undergone several revisions since 2002. According to the 
government’s educational strategy the continuous revision of these competence-
based aims is a necessary process, because the educational system constantly has to 
adapt to the needs of the commercial sector: 
The fundamental common, social, cultural and personal competencies 
shall be considered and the demands and levels of subject matter 
knowledge and relevant competencies shall constantly be under devel-
opment. The educational supply shall constantly adapt to the structurally 
determined competence needs in Danish commercial life (Regeringen, 
2001, chp.1). 
The latest version of the science curriculum, ‘Common Aims’ (Table 1), illustrates 
why the political focus on developing individuals' competencies in the educational 
system is a core issue. For the topic ‘the weather and the seasons’ the curriculum 
states that ‘the education shall ensure that pupils have acquired knowledge and 
skills which enable them to: connect the different seasons with important events in 
nature (after second year), use simple technical terms to describe weather observa-
tions (after fourth year) and compare their own data with weather reports (after 
sixth year)’. According to these aims pupils' acquisition of science concepts is not 
the only purpose of teaching science. The pupils should also learn to use the ac-
quired scientific concepts competently in different situations.  
The development of competence-based aims in the science curriculum can be un-
derstood as the Danish government's response to OECD’s recommendations about 
implementing key competencies as descriptive and normative tools in educational 
systems worldwide.  
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In Denmark, the political challenge of implementing competence-based aims was 
not a legitimisation issue, because the OECD had published several reports about 
the necessity of standardising educational systems by using a competence-based 
approach (Durand-Drouhin 1996; Rychen and Salganik 2003; DeSeCo 2008). The 
experts in the project about the core science curriculum underpin the argumentation 
of the government in power at that time as they emphasise that the competencies 
and skills of future generations are vital for the wealth, growth and welfare of Dan-
ish society(Andersen 2003). The competencies as they are formulated by e.g. An-
dersen (2003, 42) do not address the overall purpose of the state school system, as 
they leave out the contribution of science to the versatile development of the pupil 
including social skill. The competence description used in science curricula in 
Denmark is a limited version of those of DeSeCo (Rychen & Salganik, 2003), 
Schultz Jørgensen (1999) and the Danish Council for Competency (Kolind, 1999). 
Competence-based aims are introduced to sharpen the obligations of the individual 
and the school to develop globally valuable competencies. These competencies are 
those that are of general value in a global working life within science and technolo-
gy rather than competencies that are of value in everyday life. 
The implementation of key competencies, as developed by OECD (DeSeCo, 2005), 
in the science curriculum since 2002 and the PISA studies has made it possible to 
compare pupil outcomes at a national and international level. This situation aligns 
the opportunity to assess pupils' educational outcome from a utilitarian perspective 
with the neoliberal rationality that pupils' acquired competencies are to be under-
stood as a commodity.  
6.3.4.3 Accountability in Danish science education 
In 2002 the Minister of Education explained the change from Core Knowledge and 
Skills(CKS)to Clear Aims as follows:  
An enhanced professionalism in teaching goes hand in hand with the de-
velopment of pupils' versatile skills. The new subject descriptions con-
tain more detailed core knowledge and skill areas (CKS) and indicative 
aims, and constitute the backbone of the initiative, Clear Aims, which 
supports the government's policy of increased openness and transparen-
cy in the education sector (Ulla Tørnæs, Minister of Education, 2001-
05) (Undervisningsministeriet, 2002b, p. 5)  
The above statement illustrates how neoliberal key concepts such as accountability 
and transparency resonate with the changes within education in Denmark. The 1993 
aims state that the pupils shall work with ‘weather and season phenomena’, leaving 
the teacher and the pupils to decide how the pupils must work and with what ele-
ments of weather and season. This means that the pupils and the teacher are mutual-
ly accountable for how the work is performed in the classroom. The 2009 aims state 
that ‘Education shall ensure that students have acquired knowledge and skills that 
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enable them to…’. This statement makes a demand of the teacher as well as the 
pupils. The teacher is accountable for the effect of her/his teaching on the pupils; 
after receiving this education, the pupils are responsible for fulfilling the stated 
aims. It is the pupil’s knowledge on weather and seasons and their ability to apply 
this knowledge to daily weather and seasonal phenomena that decide whether (1) 
the pupils have met their obligations within primary science learning and (2) 
whether the teacher has met her/his obligations within primary science teaching. In 
relation to the introduction of the Common Aims, the Prime Minister (2001-09) 
Anders Fogh Rasmussen said:  
Some would call it a little reform, but I don´t think of it like that, be-
cause by introducing a new scale, we promote a new mindset: you get 
focused on the idea that children should learn something at school and 
we are giving parents a tool to hold schools responsible, if children do 
not learn enough (Larsen and Fogh Rasmussen, 2003, s. 301). 
Both answerability and bookkeeping have now become part of the teacher’s role. 
The teacher is accountable for students learning ‘something’ in the school, and this 
‘something’ becomes more detailed and prescriptive in 2002, 2004 and 2009, as 
illustrated in Table 2. The frequent need for revision of the curriculum (see Table 2) 
indicates a lack of political confidence in the school system to achieve the aims. 
Politicians have argued that more detailed and precise aims tend to make the school 
more accountable and thereby they hope that reform will restore the general pub-
lic’s trust in the school system. As Ranson (2003), who analysed the UK's educa-
tional system, says, however: 
This regime of neo-liberal accountability, designed to restore trust to 
public service has, however, had unintended consequences of further 
eroding public trust in the stewardship of public services because it has 
embodied flawed criteria of evaluation and relations of accountability 
(Ranson, 2003, p. 470). 
As regards accountability the situation in the UK seems to illustrate a bilateral mac-
roscopic resonance with the situation in Denmark.  
From 2001 to 2005 centralisation of educational content took place. All schools had 
to implement the same aims in their curricula. The Prime Minister`s statements 
illustrate that the move was intended to foster transparency and control of teachers` 
work. The pupils' study plans and prohibition of group examinations should further 
improve the transparency of the individual outcome in the education system, which 
is in accordance with the neoliberal idea of the accountability of individual pupils 
and the teachers' work. A macroscopic resonance between individualisation and 
accountability is also evident here. As discussed above, the neoliberal utopia will 
know of nothing but the individual which is set into action through individualisation 
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and accountability measures. To borrow from Popkewitz (2004,), the good student 
is easily turned into a scientific problem-solving child, but this also creates a group 
of pupils who do not meet the demands of the detailed competence-based aims. 
They are in an individualised educational system and are left alone with the pain of 
not meeting the standards of society (Popkewitz, 2004,). In the neoliberal discourse 
children are moulded in science education to be individuals who will be good at 
doing standardised tests, and if they become good at science, they will be very val-
uable to the future labour market. 
In summary, we see how individualisation through individual exams and study 
plans has become mandatory, supported by an obligatory competence-based curric-
ulum description that leads to clearer demands for accountability of both pupils and 
teachers. By ensuring measurable individual competence-based outcomes teachers 
and pupils can eventually be held accountable for their contribution to the overall 
national competitiveness. The competencies are those of general value in a global 
working life within science and technology, rather than competencies that are of 
value in everyday life. 
6.3.5. Neoliberal processes and discursive levels 
In this article we set out to fill a gap between science education research and politi-
cal studies in education. We have done this by analysing educational political 
events in Denmark. At a macroscopic level we have shown how the global neolib-
eral discourse has used the DeSeCo framework to implement individualisation, 
development of individuals’ competencies and accountability in educational poli-
tics. At the mesoscopic level these neoliberal processes were introduced in Den-
mark as more detailed and competence-based curricula and a new purpose for the 
Danish State School Act from 2006 with more emphasis on preparing pupils for 
further education and thereby enhancing their future value for the labour market. At 
the microscopic level the new purpose and the detailed competence-based aims for 
state schools made it easier to hold the individual teacher and pupils accountable. 
Therefore, although the neoliberal discourse according to Bourdieu is a utopia, the 
political system in Denmark has been ensuring its existence by making education an 
increasingly integral part of this discourse. 
6.3.5.1 Imagining alternatives for the future of science education in  
Denmark 
There are possible alternatives to the existing scenarios that we have discussed so 
far. First of all it is necessary to argue against the neoliberal assumption that the 
‘welfare’ of a society is an attribute of individuals. The notion of welfare builds on 
some degree of collectivism in society. Within the neoliberal discourse, however, 
collectivism is absent (Bourdieu & Gustavsson, 1998). As Hofstede argues, howev-
er, it is not fruitful to burden societies with either individualism or collectivism 
(Ranson, 2003; Hofstede, 1983). Thus, to balance the neoliberal focus on individu-
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alism, we think it important to restore a connection between education and democ-
racy in the educational system (Ranson, 2003). Scientific education should contrib-
ute to pupils' ability to act more collectively as responsible citizens in a global 
world. This can be done by reintroducing the notion of collectivism in science edu-
cation that places greater emphasis on how pupils learn to use a collective 
knowledge base and to have social responsibility (Boreham, 2004; Roth & Lee, 
2004). 
Second, in the contemporary neoliberal dominated discourse the most valuable 
competencies are those that make individuals suitable for the global labour market. 
Adjectives like commercially and market-oriented are used to characterise the com-
petencies that are suitable for the labour market. The human identity is more than 
its abilities and skills (Carlsen, 2005). It also encompasses individuals’ ability to act 
as informed and democratic citizens in society (Mayo, 2009; Roth & Lee, 2004) . In 
the neoliberal discourse, however, the use of the word competence overemphasises 
individual agency in society (Karlsen, 2004). If we want to make use of competence 
to transform the science curriculum we need to redefine the concept to include 
collective properties, as actually stated in the DeSeCo (2005) framework: ability to 
interact in heterogeneous groups, autonomous agency and the ability to act in so-
cial settings. The implementation of competencies in the science curriculum might 
also be considered to provide an opportunity to transform the notion of the science 
knowledge that pupils should learn. A competence-based curriculum opens up the 
possibility of redefining scientific knowledge as something dynamic, whereby pu-
pils learn about acting in society and producing new things, rather than as some-
thing static, whereby the main focus is to acquire bits of established knowledge 
(Fensham, 2011).  
Third, as in many other OECD countries, the school system in Denmark has 
changed to ensure greater competition and to give parents opportunities to choose 
the best school for their children. Science education has become part of the culture 
of accountability in which rigorous inspection and control are increasingly estab-
lished. This kind of logic makes it suitable to use the term ‘the learner’ instead of 
‘education’ (Biesta, 2005). This equates to the thoughts on education in economic 
terms presented by the OECD in Education and the economy in a changing society 
(1989), thoughts that Robertson (2008) crystallises as the teacher as a provider and 
the learner as a consumer. The aims and purpose of science education are more and 
more detailed and explicit, which enables better possibilities for evaluating and 
measuring the individual student outcome of science teaching. This is in accordance 
with the neoliberal agenda for better management and accountability of pupils’ 
acquisition of subject matter content. Very detailed aims can control but not devel-
op education, however (Biesta, 2007). Detailed aims do not improve the profession-
al behaviour of teachers. A reduced space for teachers to act professionally can 
limit the implementation of reforms in the educational system (Biesta, 2007; Dar-
ling-Hammond, 2005; Fullan, 2007).  
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Fourth, in  the significance of a balance between educational politics and their qual-
itative implementation is discussed. It is documented how imbalance leads to poor 
use of resources in reform processes. The introduction of competence-based aims as 
discussed in the present article further stresses the significance of taking into ac-
count the possibilities and constraints that neoliberal-driven educational reform 
creates for pupils and teachers in actual school settings. 
Ranson (2003, p. 474) points to the need for a process that ‘will gain the consent of 
the constituent publics when it has enabled each actor to join a dialogue about the 
accounts, the interpretive schema, and normative grounds that should inform the 
practices of the public service’. We find it important that teachers have space for 
developing science education in accordance with their pupils’ abilities. This means 
that a national curriculum should enable such a space as well as provide a norma-
tive framework for pupils' learning of scientific skills in order to act as collectively 
responsible citizens.  
Fifth, the initiation of such a process will require, a showdown with the seemingly 
deep-rooted belief in the neoliberal idea of people as rational utility maximisers and 
with faith in the globalisation of market forces as natural laws prevailing in the 
international education policy of recent decades and in Denmark since 2001. It does 
not mean that we should abandon international co-operation and exchange of in-
formation, but it is important to introduce other supranational organisations such as 
UNESCO (United Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization) 
which have a more complex and a more holistic point of view (Rubenson, 2008). 
Understanding how education and economy are connected offers the possibility of 
changing our way of ‘doing’ school without building another utopia (Biesta, 2005). 
By applying the above five reflections, basic science education in Denmark can 
again balance learning and political education. This balance would benefit from 
education research literature adopting political readings of education with specifici-
ties of curricular areas in science education, because even curricular formulations 
are not ‘innocent’ – they have a background of power and purpose. 
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KAPITEL 7. TREDJE ANALYTISKE NEDSLAG 
NEOLIBERAL STYRING AF NATURFAGS-
UNDERVISNING GENNEM PRIORITERING AF  
NY VIDEN OG EVIDENS I AKKREDITERING AF 
LÆRERUDDANNELSEN 
Kernen i dette nedslag er artiklen Schmidt, J. og Valero, P. (Under forberedelse). 
Ny viden – en ny magtfaktor i dansk læreruddannelse. Studier i læreruddannelse og 
profession. I nedslaget sættes der specifikt fokus på OECD´s indflydelse på dansk 
læreruddannelse. Inspireret af Ernesto Laclau og Chantal Mouffes (1985) teori om 
diskursiv ekspansion undersøges det, hvordan organisationens vidensmanage-
mentsdiskurs ekspanderer ved at indfange sproglige elementer fra andre diskurser, 
og hvordan diskursen afspejles i en vejledende tekst om akkreditering af dansk 
læreruddannelse. Med inspiration af Fairclough (2008) illustreres det, hvordan en 
økonomisk funderet diskurs med fokus på elementer som effektivitet, resultatorien-
tering og evidens transformeres til styring af dansk læreruddannelse.  
7.1. DET EMPIRISKE GRUNDLAG OG TEORETISKE VÆRKTØJER 
I nedslag 1 og 2 blev OECD´s magt i forbindelse med danske uddannelsesreformer 
flere gange berørt. I dette nedslag forfølges magtsporet, idet jeg ønsker en afnatura-
lisering af evidensdiskursen ved at illustrere, hvilken fremtrædende rolle OECD har 
spillet i forbindelse med dens udvikling og udbredelse. Det empiriske grundlag 
udgøres først og fremmest af OECD-rapporten: National Review on Educational 
Research and Development (OECD, 2004) og Akkrediteringsvejledning af Dansk 
læreruddannelsesudbud (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011a). 
Som teoretisk analyseværktøj har jeg valgt Laclau & Mouffes (1985) teori om dis-
kursiv ekspansion, idet jeg netop finder, at ny viden indgår som en ekspansion af 
den neoliberale diskurs. Metoden beskrives i artiklen. 
Før analysen præsenteres i artiklen Ny viden – en ny magtfaktor i dansk lærerud-
dannelse, skal jeg dog inddrage nogle perspektiver på OECD´s generelle betydning 
for udbredelsen af den neoliberale diskurs, og da det i artiklen vises, at der er en 
diskursiv sammenhæng mellem elementerne evidens og ny viden, følger en historik 
om evidensbegrebets vej ind i uddannelsesverdenen. Artiklen omhandler ikke speci-
fikt naturfagsundervisning. Derfor afsluttes dette nedslag med afsnittet Ny viden og 
anvendt naturfagsdidaktik, hvori det illustreres, hvordan elementerne vidensdeling, 
ressourceregnskab, resultatorientering, effektivitet m.m. fra OECD´s vidensmana-
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gementdiskurs også har fået indflydelse på naturfagsdidaktikken i Danmark. Sporet 
tages igen op i nedslag 5 med inddragelse af Faircloughs (2008) forståelse af, at 
praksis kan være med til at sætte en ny diskurs til forhandling, og at dette foregår i 
diskursive kampe. 
7.2. OECD´S BETYDNING FOR NEOLIBERALISMENS UDBREDELSE 
Neoliberalismen er blevet betegnet som det mest indflydelsesrige politiske program 
på tværs af ideologier (Bourdieu, 1998; Robertson, 2000), men hvilke magtstruktu-
rer muliggør på trods af utallige ideologiske angreb, at neoliberalismen sniger sig 
ind i dansk naturfagsundervisning? Som led i en forståelse af dette har jeg fundet 
stor inspiration i OECD og idéspillet-game over? (Marcussen, 2005), der er skrevet 
som en del af analysen af demokrati og magt i Danmark, som blev initieret af Fol-
ketinget i marts 1997, og som fik den populære betegnelse Magtudredningen. I 
denne står der: 
men fordi OECD fremstår som en autoritativ kilde til objektiv og saglig 
viden for danske embedsmænd, politikere og journalister, bliver det i et 
magtperspektiv vigtigt at forstå, hvilken rolle OECD har for menings-
dannelsen herhjemme (Marcussen, 2005, s. 7). 
Der er en forståelse af, at meninger og idéer skabes, og at OECD fremstår som en 
mellemliggende variabel for den meningsdannelse, der finder sted i forskellige 
lande ved hjælp af socialisering, kopiering og sammenligninger landene imellem. 
På lige fod med det Robertsen (2009) og Mayo (2009) skriver, fremstår OECD i 
Magtudredningen (Marcussen, 2005) både som en idéskaber og som en katalysator 
for ensretning, idet politikere, embedsmænd og journalister i de forskellige med-
lemslande begynder at opfatte de samme faktorer som værende problemer og de 
begynder at pege på de samme instrumenter til at løse problemerne. 
Der finder altså på mange måder en vis form for ensretning sted, hvad 
angår de meninger, disse politiske eliter har om økonomi, miljø, under-
visning og så videre (Marcussen, 2005, s. 7). 
Med udtrykket idéspil viser Marcussen, at hans magtudredning er inspireret af 
Wittgensteins sprogspilsfilosofi, og at han også i analysen anvender begrebet idé-
opfinder indikerer en poststrukturalistisk forståelse, hvor det er muligt at skabe 
noget nyt ved hjælp af sproget. Han skriver således: 
OECD spiller her rollen som idé-opfinder, der som nævnt går ud på at 
tænke de tanker, som ingen andre kan eller tør tænke. Men en ting er at 
tænke tanker, en helt anden er at sprede disse tanker til et større publi-
kum, først og fremmest OECD´s medlemslande (Marcussen, 2005, s. 
11).  
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Marcussen peger således på, hvordan OECD fra starten var tænkt som en idèudvik-
ler og en vigtig aktør med hensyn til spredningen af nyudviklede ideer. For at forstå 
OECD´s roller i idéspillet anvender Marcussen en diskursanalyse, idet han med 
henvisning til Foucault skriver, at hans bidrag til Magtudredningen har det perspek-
tiv, at viden er magt, og at viden er konstrueret. 
Man kan midlertidig også betragte viden som et socialt konstrueret fæ-
nomen. Vidensmagt er nu ikke længere et spørgsmål om at besidde fak-
tuelle informationer, men snarere et spørgsmål om, at man kan være 
med til at definere, hvad der kollektivt bør betragtes som faktuel ”rigtig” 
og ”forkert” viden, som normativ ”god” og ”dårlig” viden og som ”al-
men” eller ”ekspert” viden (Marcussen, 2005, s. 87). 
OECD´s roller i idéspillet er ifølge Marcussen mangfoldige, idet det udover rollerne 
som idéskaber og idéspreder fungerer som idécensor, hvilket blandt andet kommer 
til udtryk gennem landesurveys. At analysen har et socialistisk fokus, fremgår af 
udtrykket OECD som idéagent. I den forbindelse peges der jævnfør den socialisti-
ske økonom Samir Amin (1972) på sammenhængen mellem center-og periferilande. 
Der gives således i analysen flere eksempler på, hvordan OECD fremtræder som 
idéagent for økonomiske centerlande, med USA i spidsen. 
At Marcussens analyse trækkes frem i denne afhandling skyldes for det første, at 
hans udrednings analytiske tilgang og perspektiv ligger i tråd med afhandlingens 
øvrige teoretiske perspektiver. Eksempelvis Robertson (2009), Mayo (2009), Karl-
sen (2004) og Lundahl (2005). For det andet giver hans analyse en forståelse af 
sammenhængen mellem den danske politiske bevægelse fra en velfærdsdiskurs mod 
en neoliberal diskurs, og OECD´s mange roller i den forbindelse. Marcussen mener 
dog ikke, at der er tale om en simpel kopiering af OECD-tekster: 
Selvom der er tale om ”kopiering” og ”efterligning” i forbindelse med 
disse læringsprocesser, taler vi i realiteten ikke om ”perfekt” kopiering. 
De fleste modeller, der spredes via imitationslogikker, kopieres ikke i 
deres fuldstændige oprindelige form, men oversættes eller redigeres til 
den lokale kontekst (Marcussen, 2005, s. 131).  
Dette er i tråd med afhandlingens intertekstuelle tilgang med fokus på transformati-
on.  
Marcussen gjorde i 2005 opmærksom på, at OECD-produceret viden kunne under-
minere et nationalt politisk program, hvis OECD i landet var alment anderkendt 
som meningsskaber – Dette var ifølge Marcussen tilfældet i Danmark (Marcussen, 
2005, s.13). Så længe myten om OECD som vidensautoritet opretholdes, kan det på 
effektiv vis præge de politiske debatter, idet nationale aktører vil inddrage den 
skabte viden som legitimitet for reformer. 
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OECD’s mange roller er i god overensstemmelse med Bourdieus beskrivelse af 
neoliberalisme som en stærk diskurs, der med mangfoldige mekanismer er i stand 
til at skabe, hvad den er (Bourdieu, 1998). Marcussen viser gennem citater fra sur-
veys og danske embedsmænds og politikeres reaktioner herpå, hvordan den grund-
læggende OECD-filosofi, om de små åbne økonomiers (som Danmarks) få friheds-
grader i en liberaliseret verdensøkonomi, får rodfæste i dansk politik. 
Fra slutningen af 1970`erne blev OECD-viden med den såkaldte Mc Cracken-
rapport (Keohane, 1978) præget af en neoliberal idé. Den neoliberale idé dumpede 
ikke ned fra himlen. Ifølge Magtudredningen blev den båret frem af ihærdige em-
bedsmænd, og den blev spredt til uddannelsesområdet, da OECD overtog UNE-
SCOs rolle som førende idéskaber for uddannelsesreformer (Marcussen, 2005; 
Robertson, 2009). Herefter var der i landerapporter et hovedfokus på ”vidensbaseret 
økonomi”. 
I den forbindelse anvender OECD en såkaldt Videns Vurderings Metodologi til at 
diagnosticere kvaliteten af landes vidensbaserede økonomi og til at rådgive uddan-
nelsespolitikere (Robertson, 2009). Det er en vigtig pointe, at instrumentet ikke 
inkluderer ideer om social og kulturel viden eller mellemfolkelig forståelse. Dette 
bruges især i næste artikel Ny viden – en ny magtfaktor i dansk læreruddannelse, 
hvori det vises, at elementet ny viden kobles til evidens, effektivitet, økonomi, kon-
trol m.m. 
I midten af 90`erne anbefales det klart, at de enkelte medlemslande systematisk skal 
sikre en strukturel tilpasning til globaliseringsfænomenet. Det begynder med øko-
nomisk politik, men breder sig snart til andre politiske områder. Det overordnede 
budskab er, at de uspecificerede globaliseringsprocesser skal imødegås af stabilise-
ringspolitik. Dette afstedkommer, at den lille afdeling Public Management Service 
under OECD’s økonomiske departement kommer til at spille en central rolle i idés-
pillet. Herefter indføres New Public Management som anbefalede styringsredskaber 
for medlemslandenes kamp mod de af globaliseringen skabte usikkerheder (Mar-
cussen, 2005). I sit bidraget til Magtudredningen følger Marcussen, hvordan den 
strukturdeterministiske globaliseringsdiskurs går fra ikke at være noget til at blive 
en central idé fra 1995 og frem, og hvordan idéen manifesterer sig i Danmark. 
OECD spiller i den forbindelse en væsentlig om end ikke unik rolle som idéagent. 
Således peger Marcussen på at også IMF; FN og EU-kommissionen har betydning 
for spredningen af den strukturdeterministiske globaliseringsdiskurs, og han har den 
i denne sammenhæng væsentlige pointe: 
Idéen spredes altså ikke uforandret via OECD til organisationens med-
lemsstater. OECD bidrager til spredningsprocessen med noget af sit eget 
tankegods. OECD optræder som idé-agent for at ”behage” organisatio-
nens mest magtfulde medlemmer, men videregiver også en særlig 
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OECD-version af den strukturdeterministiske globaliseringsdiskurs 
(Marcussen, 2005, s. 160-161). 
I 1995 udfærdiges OECD-rapporten Governance in Transition (OECD, 1995). I 
denne rapport peges der tydeligt på, hvordan den offentlige sektor ved hjælp af 
reformer skal kunne imødegå presset fra den globale markedsplads med reduktion 
af ressourceforbrug og øgning af konkurrenceevne. Reformerne skal tage afsæt i 
NPM med ledelsen i den private sektor som vejviser (OECD, 1995). Dette videre-
udvikles af OECD i de efterfølgende år, hvor begreberne strategisk tænkning og 
strategisk ledelse bliver centrale for at sikre, at den offentlige sektor kan levere de 
af borgerne efterspurgte varer til en konkurrencedygtig pris og med en høj kvalitet. 
I Magtudredningen redegøres der for, hvordan OECD bevidst sikrer at få udbredt 
idéen om sammenkædningen mellem globalisering og NPM, og det konkluderes om 
idéen, at: 
den skal tillæres og internaliseres af OECD`s mest centrale medlemslan-
de. Hvis en sådan læringsproces sættes i gang og kommer til en succes-
fuld afslutning, bliver det meget svært for de øvrige lande, typisk de små 
og perifere lande, ikke at vedkende sig denne idé om forholdet mellem 
uspecificerede globaliseringsprocesser og reformer af den offentlige for-
valtning (Marcussen, 2005, s. 165).  
I OECD og idéspillet - Game over? (Marcussen, 2005) illustreres det, hvordan 
OECD`s mange roller får betydning for den argumentative sammenkædning mel-
lem globalisering, neoliberalisme, NPM og reformer i Danmark. Derfor giver den 
sammen med en række internationale forskningsarbejder med mere specifikt fokus 
på uddannelse et væsentligt bidrag til State of the art vedrørende analyserne i denne 
afhandling. Siden bogen udkom i 2005, er spillet fortsat med mange reformer til 
følge. Dette nedslags bidrag til afhandlingens overordnede problemstilling skal 
derfor være at illustrere et konkret eksempel på OECD´s rolle i magtspillet om 
dansk læreruddannelse. 
7.3. EVIDENS OG UDDANNELSESREFORMER 
Om evidens- begrebets indtog i uddannelsesverdenen står der i Viden om uddannel-
se (Rasmussen, Kruse & Holm, 2008) om virksomme undervisningsformer og un-
dervisningsmetoder: 
What works er blevet ledespørgsmålet par excellence til uddannelses-
forskning. Det er især politikere, der stiller spørgsmålet. Det gør de ud 
fra den opfattelse, at der må findes bestemte undervisningsmetoder, som 
er mere effektive end andre – uanset målgruppe, fagligt indhold og insti-
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tutionel kontekst – nemlig dem, der virker (Rasmussen, Kruse & Holm, 
2008, s. 13). 
7.3.1. David Hargreaves tale om evidens 
Evidensbegrebet fik for alvor sit indtog i uddannelsessystemerne i 1996, da David 
Hargreaves holdt sin tale Teaching as a research-based profession: Possibilities 
and prospects (Hargreaves, 2007). Da denne tale fik stor opmærksomhed og mange 
responser (Hammersley, 2007; Slavin, 2002, Biesta, 2007), og da Hargreaves i 2004 
var med til at skrive den rapport om dansk uddannelsesforskning, som indgår i 
næste artikel, skal jeg nedenfor gengive vigtige elementer i hans tale. 
Hargreaves (2007) indleder sin tale med at sige, at undervisning ikke er forsknings-
baseret, for hvis det var tilfældet, ville undervisning være mere effektiv og tilfreds-
stillende. For det første siger han, at udgifterne til uddannelsesforskning er dårligt 
givet ud set i forhold til kvalitetsforbedringer i skolerne, idet lærerprofessionen er 
blevet utilstrækkelig serviceret af uddannelsesforskerne. 
The 50-60 million pound we spend annually on educational research is 
poor value for the money in terms of improving the quality of education 
provided in schools. In fundamental respects the teaching profession 
has, I belive, been inadequately served by us (Ibid, s. 2). 
Et grundlæggende problem er ifølge Hargreaves, at der ikke for undervisere er 
enighed om en vidensbase, hvorfor de mangler et fælles teknisk sprog og han argu-
menterer for, at underviserne til stadighed skal opdage og inddrage det meste af 
deres egen professionelle praksis gennem personlige præferencer, som hverken 
begrundes i seniorers akkumulerede viden eller af praktisk relevant forskning (Ibid, 
s. 4). Han peger på forskelle mellem medicin og naturvidenskab på den ene side og 
uddannelsesforskning på den anden. Medicin og naturvidenskab har hovedsageligt 
en kumulativ karakter, hvilket vil sige, at forskningsprojekter bygger ovenpå tidli-
gere forskningsresultater ved enten at bekræfte disse eller ved at falsificere dem og 
på den måde at erstatte dem med bedre evidens eller teori (Ibid, s. 1). Som kontrast 
til dette er uddannelsesforskning som regel non-kumulativ, bl.a. fordi kun få forske-
re ønsker at opbygge en vidensbase, hvori ny forskning kan være med til at udvide 
eller erstatte tidligere forskning på en systematisk måde. Der er i uddannelsesforsk-
ning ikke nok viden om effekten af, hvad underviserne gør i klasseværelserne til at 
tilvejebringe en evidensbaseret samling af viden. Hargreaves hævder, at en væsent-
lig fejl er den manglende involvering af brugerne, hvilket vil sige praktikerne og 
politikerne i forbindelse med anmeldelse af forskningsarbejde og tildeling af dette. 
In education the key fault is the lack of involvement of ”users”, that is, 
practitioners and policy makers, in the peer review or allocation system: 
it is their exclusion which prevents the re-direction of educational re-
search towards the improvement of practice (Ibid, s. 6). 
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En vigtig pointe for Hargreaves er, at uddannelsesforskning mangler evidens om, 
hvad der virker for hvem, under hvilke omstændigheder og med hvilke effekter. En 
anden væsentlig pointe hos Hargreaves er, at hvis uddannelsesforskere overlades til 
sig selv, vælger de ikke de nødvendige radikale reformer. Det kræver bl.a. involve-
ring af praktiserende undervisere at få sat forskerne i bevægelse. Hargreaves opsæt-
ter herefter nogle mål for nødvendige ændringer af omstændighederne: Mere forsk-
ning skal være i tæt relation til politik og praksis med inddragelse af brugerne, så 
forskningsresultater vil have større tilbøjelighed til at blive anvendt. Læreruddan-
nelsen skal være i stand til at afgive bestilling på evidensbaseret forskning til støtte 
for og retfærdiggørelse af deres bestræbelser. For at nå disse mål anbefaler Hargre-
aves en ændring af forskningsdagsorden og forskningsproces, hvor komiteer, politi-
kere og praktikere udformer den strategiske forskningsplan, udvælger forsknings-
prioriteringer og via forskningsfonde støtter projekter vedr. vidensudbredelse og 
vidensimplementering under indflydelse af forskningsresultater. Nødvendige prak-
tiske tiltag er på denne baggrund, at uddannelsesforskning skal ændres væsentligt, 
hvis den skal have indflydelse på praksis og opnå politikernes respekt. I hjertet af 
enhver reform skal der derfor indgå nye partnerskaber mellem forskere og praktike-
re. Desuden skal politikere og praktikere tage en aktiv rolle i udformningen af ud-
dannelsesforskning, ikke kun gennem deltagelse i projekter, og forskerne skal være 
klar over, at brugerne er magtfulde partnere, med hvem mange aspekter af forsk-
ning skal forhandles og over for disse brugere skal forskerne kunne dokumentere 
ansvarlighed og regnskabspligt (Ibid, s. 6). 
I Storbritannien var der i slutningen af 90`erne et pres for indførelse af evidensbase-
ret undervisning i bl.a. rapporter bestilt af Departement for Education and Employ-
ment (Hillage, 1998) og OFSTED-rapport (Tooley et al., 1998). Også disse rappor-
ter gav udtryk for, at kvaliteten og relevansen af uddannelsesforskning var for ringe, 
og at forskningen ikke hjalp med svar på regeringens spørgsmål vedrørende uddan-
nelsespolitik (Biesta, 2007, s. 1). I rapporterne gik uddannelsesforskning for at være 
fragmenteret, ikke-kummulativ og politisk tendentiøs, hvilket var i fuld overen-
stemmelse med Hargreaves tale to år tidligere og i alle tilfælde blev evidens og 
effektivitet kædet sammen. 
I Danmark er det dog først med OECD-rapporten National Review on Educational 
R & D. Examiners´ Report on Denmark fra 2004 (OECD, 2004b), at evidensbegre-
bet for alvor bliver introduceret. Rapporten er således med til at flytte fokus fra 
procesorienteret undervisning til outputorienteret undervisning, og som beskrevet i 
artikel 3 bliver evidensbaseret undervisning støttet af undervisningsminister Bertel 
Haarder og Kommunernes Landsforening. Begge parter udtrykker tydeligt, at der er 
behov for viden om ”hvad der virker” og viden om effektive undervisningsformer 
og – metoder (Laursen, 2006, s. 5). 
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7.4. NY VIDEN - EN NY MAGTFAKTOR I DANSK  
LÆRERUDDANNELSE 
Jette Reuss Schmidt og Paola Valero 
Resumé. De danske læreruddannelsesudbud blev for første gang ak-
krediteret i 2011. Det betyder, at en ny type magtfaktor er blevet en 
realitet i læreruddannelsen, idet en negativ akkreditering kan betyde 
udbudslukning. I en analyse af denne magtfaktor er der især fokuse-
ret på, hvilken vægt akkrediteringen har lagt på ny viden. Vores teo-
rigrundlag er diskursanalyse, med inspiration i Laclau og Mouffes 
begreb om diskursiv ekspansion. Med det analytiske værktøj vises 
det, at den danske læreruddannelsesakkreditering er stærkt koblet til 
en internationalt økonomisk, neoliberal rationalitet.  
7.4.1. Introduktion 
For første gang i dansk læreruddannelseshistorie blev de enkelte læreruddannelses-
udbud akkrediteret i 2011. Akkrediteringen byggede bl.a. på Bekendtgørelsen til 
den gældende læreruddannelseslov, hvori der stod: 
Uddannelsens undervisning skal i videst mulige omfang inddrage resul-
tater af nationale og internationale forsknings-, forsøgs-, og udviklings-
arbejder der er relevante for lærerprofessionen og egnede til at bidrage 
til at udvikle og anvende ny professionel viden (Undervisningsministeri-
et, 2009 § 17 stk. 1). 
I forbindelse med akkrediteringen skulle Akkrediteringsrådet
4
 sikre kvalitet og 
relevans af læreruddannelsen ud fra 17 centralt fastsatte kriterier
5
. Danmarks Evalu-
eringsinstitut (EVA) og et udpeget ekspertpanel indsamlede dokumentationer fra 
                                                          
4 Akkrediteringsrådet bestod af eksperter udvalgt af Forskningsministeriet, Undervisnings-
ministeriet og Kulturministeriet 
5De 17 kriterier er som følger: Beskæftigelse (kriterium 1), aftager- og dimittendkontakt 
(kriterium 2), erhvervs- og professionsbasering (kriterium 3), udviklingsbasering i relation til 
erhverv og profession (kriterium 4), udviklingsbasering i relation til forskningsviden (kriteri-
um 5), læringsudbytte (kriterium 6), indhold og tilrettelæggelse (kriterium 7), undervisere 
(kriterium 8), praktik (kriterium 9), faciliteter og ressourcer (kriterium 11), internationalise-
ring (kriterium 12), kvalitetssikring af internationaliseringen (kriterium 13), systematisk og 
kontinuerligt kvalitetsarbejde (kriterium 14), gennemførelse (kriterium 15), vurdering af 
læringsudbytte (kriterium 16) og opnåelse af læringsudbytte (kriterium 17) (Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2011). 
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udbudsstederne og gav indstillinger til akkrediteringsrådet, som så afgjorde om 
udbudstedet skulle opnå positiv akkreditering, betinget positiv akkreditering eller 
afslag på akkreditering (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 10). I det sidste 
tilfælde kunne udbudsstedet miste retten til at udbyde læreruddannelse. Selvom 14 
institutioner ud af 16 blev positivt akkrediteret, to blev betinget positivt akkrediteret 
og ingen blev negativt akkrediteret (Danmarks Evalueringsinstitut, 2012), er akkre-
ditering en reel magtfaktor, der er værd at fokusere på og undersøge nærmere. I 
denne forbindelse vil vi særligt koncentrere os om kriterierne 3, 4, og 5 i Akkredite-
ringsvejledningen, hvor der på forskellig vis er fokus på udbudsstedernes håndte-
ring af ny viden, som således er i tråd med § 17 i læreruddannelsesloven om ny 
professionel viden.  
Som tilfældet er med ny professionel viden kan udtrykket ny viden virke uskyldigt 
og have karakter af ”common sense”, men antagelsen i denne artikel er, at det ikke 
er uskyldigt, og at det anvendes i en neoliberal management diskurs. Ordet viden er 
i sig selv et flydende begreb, idet det kan tillægges mange forskellige betydninger 
(Robertson, 2009). Sammen med ordene ny og/eller professionel, der hver især 
ligeledes kan være svære at få styr på, tilføres viden et meningsindhold ved at blive 
relateret til andre ord indenfor bestemte diskurser (Laclau & Mouffe, 1985). Derfor 
vil vi præsentere en analyse af, hvordan udtrykket ny viden fra akkrediteringen i 
2011 er led i en diskursiv ekspansion. Med diskursiv ekspansion, mener vi, at en 
diskurs ekspanderes ved at tilknytte ord, som kan tilhøre mange diskurser. Gennem 
artikulation får ordene ny betydning ved at blive relateret til andre ord i en me-
ningsgivende totalitet (Laclau & Mouffe, 1985).  
En anden væsentlig intention med artiklen er at vise, at selvom uddannelsespolitik 
formelt styres nationalt, bygger den ofte på internationalt dominerende diskurser, 
hvor et netværk af organisationer og deres rationaliteter spiller en afgørende rolle. 
Det gælder ikke mindst magtfulde økonomiske organisationer som Verdensbanken 
og the Organization for Economic Cooperation and Development (OECD). At disse 
organisationer har væsentlig indflydelse på international uddannelsespolitik er på-
vist af mange forskere (Atkinson, 2000; Robertson, 2000; Biesta, 2007; Marcussen, 
2005; Rubenson, 2008). Flere forskere har også vist, hvordan den internationale 
uddannelsespolitik har påvirket enkeltnationers uddannelsespolitik. Men der savnes 
stadig eksempler på, hvordan de økonomiske organisationer påvirker konkrete ud-
dannelsesområder i de enkelte lande (Karlsen, 2008; Lundahl, 2005). Således er 
artiklens andet mål at bidrage med en synliggørelse af akkreditering af danske læ-
reruddannelsesudbydere som et konkret eksempel på international politisk indfly-
delse på dansk uddannelsespolitik. Som en afgrænsning har vi valgt at fokusere på 
OECD´s rolle for ny videns diskursive ekspansion og sammenligne dette med bru-
gen af ny viden i akkrediteringen af dansk læreruddannelse.  
Valget af OECD´s rolle er truffet ud fra en forståelse af OECD som en slags Grå 
Eminence, hvad uddannelsespolitik angår (Rubenson, 2008). Årsagen til denne 
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betegnelse ligger i, at OECD´s uddannelsespolitik på den ene side har vundet trans-
national hegemony gennem organisationens kapacitet til at fabrikere et neoliberalt 
rationale, hvor uddannelse er underordnet markedsøkonomien med begrundelser, 
der tages for givet (Rubenson, 2008), mens uddannelsespolitik på den anden side 
traditionelt er tæt relateret til national politik og kultur (Rubenson, 2008; Karlsen, 
2008; Lundahl, 2005). Udtrykket den Grå Eminence kan også henvise til det fak-
tum, at OECD konventionen ikke direkte refererer til uddannelse som et område, 
der skal varetages af organisationen (Rubenson, 2008; OECD, 1960). Desuden har 
der traditionelt været en fundamental spænding mellem økonomiske overvejelser 
for arbejdsmarkedet på den ene side og uddannelse som et offentligt gode, der er 
indlejret i en humanistisk tradition på den anden. Denne spænding har OECD med 
inspiration fra Verdensbanken forsøgt at nedbryde ved hjælp af vidensmanagement, 
hvor bl.a. økonomi, uddannelse, effektivitet og kontrol kombineres (Rubenson, 
2008, s. 258; Robertson, 2009).  
Vores intention er ikke at påvise en simpel årsag-virkning sammenhæng mellem 
OECD-anbefalinger og akkreditering af dansk læreruddannelse. Vores ærinde er at 
vise sammenfald i brugen af termer i forskellige typer tekster fra henholdsvis 
OECD og dansk uddannelse med udgangspunkt i akkreditering af læreruddannel-
sen. Vi sporer, hvordan forskellige termer fra økonomiske og udannelsesmæssige 
diskurser ”indfanges” i en vidensmanagementdiskurs som spredes til enkeltnationer 
– i dette tilfælde Danmark. Den dybere begrundelse for en sådan kritisk diskursana-
lyse er et forsøg på at forstå, hvordan valg af sprogbrug i uddannelsesmæssige 
sammenhænge, er et valg af, hvilket samfund man ønsker og dermed hvilke menne-
sker, man via uddannelse ønsker at skabe (Popkewitz, 2008) og at OECD-
anbefalingerne netop sammenlignes med akkreditering af læreruddannelsen skyldes 
en intention om at finde ud af, hvilke termer der fra Undervisningsministeriets side 
synes væsentlige eller uvæsentlige i læreruddannelsens bidrag til at skabe lærerstu-
derende, kommende folkeskolelærere og elever i folkeskolen. Vi ønsker således at 
udføre en kritisk diskursanalyse af det, som umiddelbart tages for givet i forbindel-
se med termen ny viden (Olesen, 1980).  
I analysen inddrages David Hargreaves tale ”Teaching as a research-based profes-
sion: Possibilities and prospects” fra 1996 (Hargreave, 1996) hvor evidensbegrebet 
blev koblet til uddannelsessektoren. Der er et stort overlap mellem ny viden, som 
det kommer til udtryk i Akkrediteringsvejledningen af danske læreruddannelsesud-
bud og evidens som det fremgår af Hargreaves tale. Dette vil vi konkretisere i artik-
len. Afslutningsvis vil artiklen munde ud i en perspektivering til den nye lærerud-
dannelseslov, som trådte i kraft i august 2013.  
7.4.2. Metode, teori og afgrænsning 
Idet vi betragter sprogbrug som en aktivitet, der skaber virkeligheder (Stormhøj, 
2010, s. 43), og idet en diskurs jævnfør Foucault styrer, hvad det overhovedet giver 
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mening at tale om (Olesen, 1980) er diskursanalyse i denne artikel et centralt analy-
tisk værktøj til at dekonstruere meningsgivende strukturer, som ofte tages for givet 
og dermed styrer et område (Jørgensen & Phillips, 1999; Dyrberg, Hansen & Tor-
fing, 2000). Vores analyse vil især bygge på Laclau og Mouffes (1985) politiske 
diskursteori, der har fundament i poststrukturalisme.  
I en strukturalismetradition forbindes ting med tegn. Eksempelvis ville tegnet ”bil” 
ikke give mening, hvis vi ikke havde lært, at det henviser til ”en kørende kasse på 
fire hjul”. Betydning opstår ifølge Saussure (1966), når de enkelte tegn sættes i 
indbyrdes relation og skaber struktur. I strukturalismen får tegnene betydning i en 
bagvedliggende virkelighed, idet eksempelvis tegnet ”bil” er at forstå på baggrund 
af den i virkeligheden eksisterende bil (Jørgensen & Phillip, 1999; Saussure, 1966). 
Med deres postrukturalistiske afsæt tager Laclau og Mouffe afstand fra struktura-
lismen, idet de argumenterer for, at ”betydning”, hverken er endelig eller entydig, 
og at forskellige tegns betydning skabes gennem diskursiv kamp og ikke i en bag-
vedliggende virkelighed. Betydningsdannelse er et flydende spil, der forbliver usta-
dig og altid vil være ”midlertidig, relationel og ekskluderende” (Stormhøj, 2010, s. 
39; Derrida, 2002). På trods af betydningens manglende endelighed eller entydig-
hed, forsøger Laclau og Mouffe dog at ”fastfryse” betydning i en strukturalistisk 
forstand. Laclau og Mouffe er klar over, at det aldrig vil lykkes fuldstændigt, idet 
betydningsstrukturer i det sociale felt til stadighed fastlægges i forhandlinger, kon-
ventioner og konflikter. Det er i denne forståelse, at de har deres tilgang til diskurs-
analyse (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 36). I denne artikel vil vi også ”fastfryse” 
betydningsstrukturer vedrørende begrebet ny viden ved fortolkning af konkrete 
tekster, selvom vi er af den opfattelse, at det betydningsdannende er midlertidigt.  
For at indfange betydningsprocesser i en diskurs, inddrager Laclau og Mouffe 
(1985) en række begreber, hvoraf vi skal medtage dem, der inddrages i vores analy-
se. Ved diskurs forstår Lauclau og Mouffe en struktureret totalitet, som er frem-
kommet gennem artikulatorisk praksis. Den artikulatoriske praksis skaber relatio-
ner mellem elementer, hvor elementer forstås som tegn, der ikke har en entydig 
mening. Hvis elementerne er diskursivt artikuleret, så de indbyrdes relationer til-
sammen danner et bestemt meningsindhold i en sammenhængende struktureret 
totalitet, benævner Laclau og Mouffe dem momenter. Hvis dette ikke er tilfældet 
fastholdes udtrykket elementer (Laclau & Mouffe, 1985, s. 105). Hvis et element i 
særlig grad er afhængig af en diskursiv kontekst benævner Laclau og Mouffe det 
for en flydende betegner (Jørgensen & Phillip, 1999, s. 4). Inden for en bestemt 
diskurs forekommer der privilegerede tegn, hvor omkring andre tegn får deres be-
tydning. Laclau og Mouffe kalder de privilegerede tegn for nodalpunkter (Laclau & 
Mouffe, 1985, s. 112; Jørgensen & Phillip, 1999, s.37). Ifølge Laclau og Mouffe 
betyder diskursiv kamp, at enhver diskurs konstitueres i et forsøg på at fiksere ele-
menter herunder de flydende betegnere gennem etablering af betydningskæder med 
henblik på en diskursiv ekspansion. Nodalpunkterne skaber og bevarer identiteten 
af en bestemt diskurs ved at konstruere knuder af definerende begreber i betyd-
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ningskæderne (Torfing, 1999, s. 98). Nodalpunktet er ikke nødvendigvis det vigtig-
ste ord, men det er et ord, der er med til at forme et felt. Som sådan er nodalpunktet 
en tom betegner, hvis det ikke netop er tilknyttet betegnede ord (momenter) (Tor-
fing, 1999; Zizek, 1989). 
I vores analyse har vi altså valgt at sætte fokus på, hvad Laclau og Mouffe kalder 
nodalpunkter, som delvist fikserer elementer gennem betydningsdannende kæder. 
Udtrykket delvist er medtaget, fordi et enkelt nodalpunkt ikke altid er ene om at 
fiksere nye elementer i en given diskurs. I vores forsøg på at begribe den diskursive 
totalitet vedrørende ny viden er det vores opfattelse, at elementer kan tilknyttes flere 
nodalpunkter indenfor samme diskurs, hvorved forskellige nodalpunkter fungerer 
som sammenkædende knuder i et bestemt meningsindhold. (Laclau & Mouffe, 
1985, s. 112, Torfing, 1999, s. 98). Betydningsdannelse vil altid være relationelt, og 
i vores analyse er der ikke et skarpt skel mellem betegnere (nodalpunkter) og be-
tegnede (momenter) (Laclau & Mouffe, 1985; Derrida, 2002; Torfing, 1999) i den 
forstand, at brudstykker af den samlede tekst ikke ville kunne fortolkes, så der blev 
byttet rundt på betegnere og det betegnede. P.g.a. den altid tilstedeværende diskur-
sive kamp vil betydningsdannelse i en poststrukturalistisk analyse, som skrevet, 
have midlertidig karakter (Stormhøj, 2010, s. 39). Dette kan få en betydning, når vi 
sammenligner tekster fra forskellige årstal og kontekster, idet den diskursive ek-
spansion, som beskrevet i indledningen er del af et flydende spil (Wittgenstein, 
1989).  
Som vi vil vise kan tegnet ny viden således i en vidensmanagementdiskurs forstås 
som et nodalpunkt, omkring hvilket andre tegn som forskningsresultat, videns-
spredning, effektivitet og kvalitet får betydning. Uden for denne diskurs ville ek-
sempelvis ordene ny og viden kunne have en helt anden betydning. Ligesom egnet 
og relevant ikke i sig selv er entydige, men ved at knytte elementerne til nodalpunk-
tet ny viden i en vidensmanagementdiskurs kan en betydning udkrystaliseres. I 
vores analyse vil vi således undersøge, hvordan vidensmanagementdiskursen ud-
krystalliserer nodalpunkter og skaber nye betydningskæder ved at fiksere elementer 
gennem artikulation i OECD-rapporten om dansk forskning og udvikling i uddan-
nelsessystemet (OECD, 2004b). Efter analysen sammenlignes de fundne nodal-
punkter og momenter med akkrediteringsvejledningen, som er skrevet af EVA og 
godkendt af Undervisningsministeriet (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011). Andre 
relevante tekster vil også indgå som led i en forståelse af, hvilke diskurser der ligger 
i begrebet ny viden. Det gælder ikke mindst David Hargreaves tale fra 1996 (Har-
greaves, 1996), som vi skønner har fået stor betydning for udbredelsen af begrebet 
evidens i undervisningssammenhænge inklusiv dansk læreruddannelse. Vores skøn 
bygger på, at han af OECD blev udvalgt som evaluator i forbindelse med OECD-
rapporten om forskning og udvikling i Danmark. Konkret vil vi undersøge, hvilke 
nodalpunkter og tilknyttede momenter, der er at finde i OECD-rapporten. Jævnfør 
ovenstående er det et fortolkningsspørgsmål, hvad der er at forstå som nodalpunk-
ter. Ved udvælgelse af nodalpunkter har vi især lagt vægt på OECD-rapportens 
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brug af a) ord, der ofte forekommer i teksten - eksempelvis Ny viden og bruger (Det 
sidste er i mange tilfælde erstattet af udtrykkene praktikere og politikere) b) ord, der 
forekommer i rapportens formålsbeskrivelse -eksempelvis effektivitet og c) ord der i 
forordet udtrykker OECD´s ønsker for forskning og udvikling - eksempelvis ”vi-
densbaser” (OECD, 2004b, s. 4). Momenterne vil være ord, der i teksten er direkte 
relateret til de enkelte nodalpunkter. Som illustration af dette har vi s. 128 en sam-
lende model over de fundne nodalpunkter og momenter. Derefter undersøger vi, om 
nodalpunkterne og momenterne genfindes i akkrediteringsvejledningen.  
Før vi fortsætter med en egentlig analyse af, hvordan vidensmanagement har bidra-
get til en diskursiv ekspansion, skal vi nedenfor give en kort historik over globale 
tendenser vedrørende sammenkædning af økonomi og uddannelse. Historikken er 
medtaget for at give et indtryk af, at OECD`s og Verdensbankens brug af begrebet 
vidensmanagement er led i et netværk af organisationers og nationers bidrag. Det er 
ikke vores intention at give et komplet billede af det samlede netværk, hvilket vi ej 
heller finder muligt. 
7.4.3. Ny viden og globale tendenser vedrørende sammenkædning af 
økonomi og uddannelse 
I USA var der allerede i 1980´erne fokus på, at uddannelsesforskning skulle kunne 
fortælle politikere og praktikere, hvad der virker i undervisningen (Biesta, 2007, s. 
3), og diskussionen i USA var med til at ændre det uddannelsespolitiske landskab 
(Eisenhart & Towne, 2003). På begge sider af Atlanten bølgede diskussionen om 
evidensbaseret praksis. Det hævdedes bl.a., at uddannelsesforskning skulle følge 
den systematiske forbedring af økonomi og samfund, som eksempelvis karakterise-
rede medicin, landbrug, transport og teknologi (Hammersley, 2007; Slavin, 2002; 
Biesta, 2007). I EU har bl.a. the European Round Table of Industrialists siden 1984 
været meget aktive i forbindelse med sammenkædning af økonomi og uddannelse. I 
første omgang var det dog i forbindelse med livslang læring (Rubenson, 2008, s. 
257), at OECD påtog sig rollen som organisator og ordfører for Program for Inter-
national Studens Assessment (PISA) ligesom det tidligere havde påtaget sig en 
lignende rolle angående International Association of Education Achievement (IEA). 
OECD stod også for arbejdet med Uddannelsesstatistikkerne Education at a 
Glance. Med OECD´s markante indflydelse på uddannelsesområdet, opstod en 
tydelig sammenhæng mellem økonomi og uddannelse (Rubenson, 2008). I rappor-
ten Educational Research and Development – Trends, Issues and Challenges står 
der: 
In a free market, each individual is supposed to optimize his or her own 
advantage. The policy assumption is then that the aggregate of individu-
al decisions to buy and sell will create adequate services and goods 
through the mechanism of supply and demand, and will also ensure that 
new goods and services are developed by providers. To some extent the 
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educational system might be able to operate on that basis (OECD, 1995, 
s. 12).  
På et internationalt niveau har der således siden 80´erne været en bevægelse mod 
mere evidensbaseret undervisning (Bascia, 2005, s. xxii). Når underviserne i f.eks. 
USA er blevet bedt om at anvende videnskabeligt baseret forskning som grundlag 
for deres undervisning, er det ifølge Wells og Holmes et udslag af et ønske om at 
indføre en business-model i undervisningen, hvor ”brugeren” får mulighed for at 
sammenligne skolernes udkomme (Wells & Holmes, 2005). I lang tid kom kravet 
om evidens i undervisning fra politisk side, men i 1996 holdt David Hargreaves 
talen ”Teaching as a research-Based Profession: Possibilities and Prospects (Har-
greaves, 1996), hvor han gjorde rede for styrkerne ved evidensbaseret undervisning. 
Da Hargreaves selv var uddannelsesforsker, kom kritikken af en ikke evidensbase-
ret undervisning så at sige ”indefra”. Han sagde således:  
Left to ourselves, we educational researchers will not choose the 
necesary radical reforms. It needs others, including practising teachers, 
to give the firm push to get researchers on the move (Hargreaves, 1996, 
s. 1).  
Talen var således med til at styrke grundlaget for at markedsføre ideen om evidens-
baseret undervisning. Selvom evidensbegrebet kun nævnes nogle få gange i OECD 
rapporten (OECD, 2004b) og slet ikke i Læreruddannelsesloven af 2006 eller i 
EVAs akkrediteringsvejledning, så er Hargreaves brug af evidensbegrebet med til at 
artikulere nye sammenhænge mellem viden, bruger, økonomi, effektivitet, mana-
gement m.m. Som vi skal vise nedenfor, er det stort set de samme begreber, der 
knyttes til begrebet ny viden i OECD rapporten. Da Hargreaves var en af evaluato-
rerne bag rapporten, bringer vi nedenfor, hvad vi opfatter som værende hovedbud-
skaber i hans tale fra 1996:  
 Læreruddannelsen ville være mere effektiv og tilfredsstillende, hvis den 
var evidensbaseret. 
 Udgifterne gives for dårligt ud set i forhold til effektivitet og kvalitet i 
klasseværelserne. 
 Lærerprofessionen er utilstrækkelig serviceret af uddannelsesforskerne. 
 Uddannelsesforskning skal efterligne den medicinske og naturvidenskabe-
lige forskning, med forskningsviden af kumulativ karakter, hvilket vil sige, 
at forskningsprojekter bygger ovenpå tidligere forskningsresultater ved en-
ten at bekræfte eller falsificere dem og erstatte dem med bedre viden.  
 Den kumulative forskning giver uddannelsen en større systematisk opbyg-
get vidensbase til gavn for undervisningspraksis.  
Ved at kæde evidensbegrebet fra medicin sammen med uddannelsesforskning, var 
Hargreaves med til at sige ting, der ikke før var blevet sagt. Evidensbegrebet blev 
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overført til nye sammenhænge (Biesta, 2007). Hargreaves argumenter var bl.a., at 
uddannelsesforskningen ikke skulle overlades til forskerne, men at den skulle ud-
springe af praksis (Biesta, 2007, s. 2). På den anden side mente Hargreaves heller 
ikke, at underviserne selv skulle vælge tilfældig praksis, idet praksis skulle være 
evidensbaseret. D.v.s. at Hargreaves talte for en dobbelt transformation med æn-
dring af såvel uddannelsesforskning som praksis i skolen. Ifølge Biesta er dette 
selve hjertet i ideen bag evidensbaseret uddannelse, og når uddannelsesforskning 
ikke skal overlades til forskere og praksis ikke skal overlades til underviserne opstår 
der en spænding mellem demokrati og teknokratisk kontrol (Biesta, 2007, s. 2). For 
hvem skal så have magten over forskning og praksis? Ifølge Hargreaves er det i høj 
grad brugerne og politikerne, der bedst vil kunne sikre en effektiv forskning med 
fokus på praksis. En af disse magtfaktorer er akkreditering, som vi vil vende tilbage 
til senere.  
I talen kæder Hargreaves accountability sammen med elementer som udgiftskon-
trol, effektivitet, forskeres ansvarlighed og regnskabspligt, og det modstilles auto-
nomi, idet Hargreaves siger:  
Most academics fear any loss of their autonomy and control over re-
search process; and they claim practitioner interests are short-termist. 
There would indeed be some loss of autonomy, and there would be a 
danger of short-termism that National Forum would need to take into 
account. But the end result would be far more research that is closely re-
lated to policy and practice (Hargreaves, 1996, s. 8) 
På efterspørgsel af den danske regering udformedes OECD rapporten (OECD, 
2004b) om forskning- og udviklingsarbejde i det danske uddannelsessystem. Rap-
porten blev udført af OECD med, som tidligere skrevet, netop David Hargreaves 
som et fremtrædende medlem blandt evaluatorerne. Det kunne således forventes, at 
anbefalingerne til Danmark ville være inspireret af David Hargreaves dobbelttrans-
formation, hvor såvel uddannelsesforskning som undervisningspraksis skal ændres. 
Dette er en del af vores forforståelse før analysen af rapporten.  
7.4.4. National Review on Educational R & D. Examiners´ Report on 
Denmark 
I 2004 kom OECD rapporten, der byggede på OECD´s undersøgelse af Danmarks 
effektivitet vedrørende forsknings- og udviklingsarbejde i uddannelsessystemet 
(OECD, 2004b). I rapportens indledning beskrives det, at analysen af forsknings- 
og udviklingsarbejde i det danske uddannelsessystem bygger på et Vidensmanage-
ment koncept (OECD, 2004b, s. 5), og med henvisning til tidligere arbejde vedrø-
rende Knowledge Management in Learning Society (OECD, 2000) og Knowledge 
management Innovations in the Knowledge Economy: Implications for education 
and learning systems (OECD, 2004a) fastslås det generelt for mange lande, at ha-
stigheden, kvaliteten og successen vedr. videnskabelse, vidensudbredelse og vi-
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densanvendelse er lavere i undervisningssektoren end tilfældet er på f.eks. sund-
heds- og ingeniørområdet. På denne baggrund står der i rapportens indledning:  
The purpose of the OECD review of a national educational R&D system 
is to assess the extent to which it serves its function of creation, collat-
ing, distributing and applying knowledge on which practitioners and 
policy makers can draw (OECD, 2004b, s. 1)  
I den forbindelse er det værd at bemærke, at vidensmanagement bygger på et vi-
densøkonomisk grundlag, hvor viden er et konkurrencevilkår, og hvor der er en 
forståelse af, at ny viden meget hurtigt forældes i et stadigt hastigere forandrende 
marked. Dette skyldes ifølge Peter Khallash Bengtsen, som er ansat i Under-
visningsministeriet for livslang læring, især den tiltagende globalisering og den 
teknologiske udvikling (Bengtsen, 2006). OECD´s analyseredskab vedrørende 
effektiviteten af vidensmanagement i de enkelte lande bygger på Verdensbankens 
sammenkædning af viden og økonomi. Verdensbanken udviklede således, hvad der 
blev kaldt Knowledge Assessment Methodology (KAM). KAM indeholder et ana-
lyseredskab til at vurdere landes progression i vidensøkonomi (Robertson, 2009). I 
OECD rapporten henvises der endvidere til umiddelbart anvendelige kvalitetssik-
ringssystemer fra erhverssektoren (OECD, 2004b, s.17).  
Jævnfør figur 1 s.100 sættes der i analysen af rapporten fokus på de fire nodalpunk-
ter: Ny viden, vidensbase, bruger og effektivitet. Som forklaring på dette har vi 
udvalgt eksempler på tekster, hvor de fire nodalpunkter står centralt.  
Ny viden:”Educational researchers in colaboration with teachers and others in the 
education system are held to have an importent role in accumulation and codifying 
new knowledge in the innovation process” (OECD, 2004b, s. 5). “Some person, 
group or institution needs some new knowledge for a particular purpose, in either 
policy and/or practice, and it will be required in a particular time-frame” (OECD, 
2004b, s. 11) 
Vidensbase: “Rather each of these reviews should be considered as an evaluation of 
the R&D system which, if it functions properly, will produce high quality research 
that contributes to the knowledge base of policy makers and practitioners and may 
be applied by them to improve the education service within a country” (OECD, 
2004b, s. 5.). “Another important contribution to the knowledge base is derived 
from administrative actions, such as monitoring and evaluation programmes, which 
are initiated at various levels in the education system. Futhermore, educational 
statistics and indicators constitute an important element of the knowledge base” 
(OECD, 2004b, s. 5) 
Bruger: “The purpose of the OECD review of a national R&D system is to assess 
the extent to which it serves its function of creating, collating, distributing and ap-
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plying the knowledge on which practitioners and policy makers can draw” (OECD, 
2004b, s. 5) ”R&D in this perspective is, in contrast to some traditional formula-
tions, consumer-led rather than producer-led” (OECD, 2004b, s. 11)  
Effektivitet: “Thus, the attached examiners` report on Denmark`s educational R&D 
is an evaluation of the effectiveness of Denmark` s educational R&D system in 
developing usable knowledge to improve the quality of educational practice and 
policy” (OECD, 2004b, s. 4).” The quality of knowledge management system de-
pends on its effective transmission of knowledge to user communities. Results of 
research must routinely inform practice and provide useful guidance to policy mak-
ers” (OECD, 2004b, s. 17) 
Med nedenstående model (Fig. 1) er det vores intention at give en indsigt i, hvordan 
ny viden i OECD rapporten kædes sammen med økonomi, tidsrammer, resultatori-
entering og brugerorientering i en vidensmanagementsdiskurs, som den kommer til 
udtryk i OECD-rapporten fra 2004. Nodalpunktet ny viden knyttes til de tre øvrige 
nodalpunkter: ”Vidensbase”, ”bruger” og ”effektivitet” ved gennem artikulering at 
”indfange” elementer, som er med til at sammenkæde nodalpunkterne. Vi har såle-
des fundet betydningskæder, hvor elementer bliver til momenter i en vidensmana-
gementdiskurs. Væsentlige momenter, der i teksten direkte knyttes til mindst to 
nodalpunkter er vidensakkumulering/ vidensopsamling, videnstransmission, videns-
anvendelse, tidsrammer, vidensøkonomi, national strategi og resultater. Ved gen-
nemgang af rapportens tekst fremstår en mangfoldighed af forbindelseslinjer, hvil-
ket understreger, at der ikke er tale om ét center (nodalpunkt), der alene strukturerer 
totaliteten. Der er derimod tale om flere centrer, som hver især delvist fikserer ele-
menterne (Derrida, 2002). Eksempelvis kunne man også fortolke rapportens ord 
netværk som et nodalpunkt, idet det er med til at fiksere betydningen af national og 
international strategi, men modellen ville blive for uoverskuelig, hvis samtlige 
fikseringslinjer blev indtegnet. (Figur 2 forklares side 105ff). 
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Modellens (fig. 1) nodalpunkter (ovalerne), er at forstå som ”tomme betegnere” 
(Torfing, 1999, s. 303), der i OECD rapportens tekst indfanger en række elementer 
ved, at de artikuleres i betydningsskabende kæder, der tilsammen ekspanderes til en 
totalitet. En sådan ekspansion vil altid medføre et konstituerende udenforstående, 
altså betegnere som ikke hører inden for rammerne af diskursen, som den midlerti-
digt er opbygget (Torfing, 1999, s. 97). I rapporten nævnes følgende at være uden-
forstående: 
 Små organisatoriske enheder, der alene på grund af størrelsen vil indebære 
svag evidensbasering. I teksten står de små skoleenheder i modsætning til 
centraliserede skolesystemer med stor volumen og kobling til nationale og 
internationale netværk (OECD, 2004b, s. 15). 
 Viden om input og processer glider ud af totaliteten til fordel for resultat-
orienterede undersøgelser (OECD, 2004b, s. 9). 
 Autonomi udgår til fordel for systematiske mekanismer og vidensakkumu-
lering. I OECD-rapporten formuleres det således: “In Denmark the school 
system is highly decentralized. It provides substantial autonomy for local 
municipalities to manage schools and for individual teachers to decide the 
content of their teaching within a broad national curriculum. This may ex-
plain the review team´s impression that there are few systematic mecha-
nisms for accumulating and sustaining the knowledge gained from these 
developmental initiatives at the national level” (OECD, 2004b, s. 8). 
Senere tilføjes det dog: ”It is not clear to us whether Danes think that it 
would be desirable to develop such a policy/strategy and whether it could 
be achieved without damaging the professional and local autonomy that is 
so highly valued in Danish tradition and culture” (OECD, 2004b, s. 22) 
Indenfor den diskursive totalitet i vidensmanagement er der til gengæld en direkte 
forbindelseslinje mellem ny viden og vidensbase. Viden og management kædes 
sammen, ikke blot som to begreber, men som en betydningskæde. Det betyder, at 
forskere og undervisere ifølge OECD har en forpligtigelse til at være innovative og 
skabe ny viden, der lader sig opsamle i en fælles vidensbase, fra hvilken undervise-
re og politikere kan trække den nyeste viden til gavn for såvel konkret undervisning 
som overordnet uddannelsespolitik. Med udtrykket vidensakkumulering får ny 
viden karakter af nyeste viden, og hastigheden hvormed ny viden fremkommer, er til 
tider også afgørende. Det er ifølge rapporten ikke altid, at praktikere kan vente på 
lange forskningsprogrammer. Derfor anbefales det, at frembringelse af ny forsk-
ningsviden eller udviklingsviden rekvireres fra praksisfeltet. Ud fra en vidensmana-
gementdiskurs anbefales det således, at hastigheden og kvaliteten af videnskabelse, 
vidensudbredelse og vidensanvendelse sættes op. 
I rapporten går det lille ord ny fra et element til et moment med to betydninger, hvor 
den første går på nyeste viden, som på effektiv vis skal spredes til praksis, og hvor 
den anden betydning har relation til ”hastighed”, idet praksis kan have brug for 
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hurtigt tilvejebragt viden. Dette er helt i overensstemmelse med en vidensmanage-
mentdiskurs og Verdensbankens sammenkædning af viden, økonomi og effektivitet. 
For at opnå denne effektivitet kan forskere og udviklere få brug for hjælp fra admi-
nistrative processer så som overvågning, og evalueringsprogrammer (OECD, 
2004b, s. 9). I modellen knyttes ny viden også tæt til nodalpunktet bruger, som i 
dette tilfælde er undervisere og politikere. At ny viden især skal være relateret til 
undervisere og politikere gentages meget ofte i rapporten. Momentet som forbinder 
de to nodalpunkter er vidensanvendelse, hvor igennem ny viden relateres til forbed-
ring af kvaliteten i undervisning og uddannelsespolitik.  
I rapporten undersøges det, hvor effektiv videnstransmissionen mellem R&D og 
brugerne er i Danmark. En mangel på effektivitet er, at der ikke er en national stra-
tegi med en tilstrækkelig stor vidensbase, som brugerne kan trække på. Det anbefa-
les, at internationale strategier inddrages i vidensbasen som garant for en stærk 
evidensbasering (OECD, 2004b, s. 15). OECD´s evaluering af effektiviteten i dansk 
forsknings- og udviklingsarbejde peger bl.a. også på manglende systematisk vi-
densakkumulering (OECD, 2004b, s.11), hvilket hænger sammen med et i høj grad 
decentralt skolesystem, hvori der fastholdes autonomi for de enkelte undervisere 
vedrørende undervisningens indhold og for de enkelte kommuner vedrørende skole-
ledelse. Ligesom i mange andre lande hævdes det, at forsknings- og udviklingsar-
bejder i Danmark hviler på et for spinkelt grundlag, idet de hver for sig har et for 
lille volumen, og for mange forsknings- og udviklingsprogrammer medfører, at 
uddannelsespolitik og undervisningspraksis kan blive for svagt evidensbaseret 
(OECD, 2004b, s. 15). 
I modsætning til mange af de øvrige OECD-lande, er der i Danmark ikke løbende 
kontakt mellem læreruddannelsens undervisere og forskere. De danske læseplaner 
inkluderer ikke systematisk træning i at fortolke og anvende forskningsviden i, hvad 
der i virkeligheden sker, (”what actually happens” OECD, 2004b, s.9). Her optræ-
der elementet virkeligheden og bliver i sammenhæng med forskningsevidens til et 
moment, mens input og processer tilsyneladende ikke har noget med “virkeligheden 
at gøre”. I den forbindelse nævnes det, at Danmark klarede sig dårligere end forven-
tet i PISA, hvilket kan være et udtryk for, at dansk uddannelse ikke er resultatorien-
teret endnu (outcomebaseret) (OECD, 2004b, s.9). I den forbindelse står der: 
This is an area for debate, since there is a distinct and highly significant 
trend within OECD countries to shift attention from inputs and process-
es to understanding what actually happens as a result of investments in 
education. Countries are now more concerned with the outcomes of edu-
cation and how to measure them (OECD, 2004b, s. 9). 
Med henvisning til et dansk pilotprojekt (OECD, 2004b, s. 9) foreslås det, at der 
sættes mere fokus på kontrol og evaluering af uddannelsessystemets resultat (out-
come) (OECD, 2004b, s. 9). En af måderne, hvorpå dette kan gøres er ved at ind-
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drage undervisere i forsknings- og evalueringsprojekter (OECE, 2004b, s.9). Rap-
porten peger også på en forholdsvis svag evalueringskultur i Danmark og på, at den 
manglende forbindelse mellem forsknings- og udviklingsarbejde er mere udtalt i 
Danmark end i andre lande (OECD, 2004b, s. 22). 
Alt i alt er ny viden i en vidensmanagementdiskurs ikke at forstå som et uskyldigt 
begreb. I indledningen beskrev vi viden som et flydende begreb, men sammen med 
ordet ny og koblet til management og økonomi, indgår det i en forståelsesmæssig 
totalitet, hvor betydende momenter ekskluderes, og det er værd at overveje om disse 
ekskluderinger er til gunst for forsknings- og udviklingsarbejde og den praktiske 
undervisning. 
Ny viden er i øvrigt tæt knyttet til evidensbegrebet som David Hargreaves artikule-
rede det i 1996 (Hargreaves, 1996). I hans tale, sammenkædede han evidensbegre-
bet med bruger, effektivitet, økonomi, forskernes servicering af lærerprofessionen, 
kummulativ viden, bedst viden, og som sådan blev evidens stort set knyttet til de 
samme momenter som ny viden. Dog knyttes ny viden i OECD rapporten ikke di-
rekte til det evidenskoblede udtryk Viden om, hvad der virker (Biesta, 2007), selv-
om det nævnes i rapporten, at forskningsevidens i uddannelsen er et debatemne i 
Danmark. Dette skrives uden henvisninger. Men siden OECD rapportens udsendel-
se, er evidensbegrebet ofte diskuteret i Danmark. I diverse skrifter (Landsforening, 
2005; Unge Pædagoger, 2006; Rådet for Mellemlange Videregående Uddannelser, 
2007) er der pågået en diskursiv kamp om at indføre begrebet evidens i det danske 
uddannelsessystem, og med indførelse af evidens i læreruddannelsesloven vil ny 
viden blive udvidet med krav om at dokumentere brug af viden om, hvad der virker. 
Problemet med begrebet evidens er dog, at det også er flydende (Biesta, 2007). 
Et af de steder, hvor den diskursive kamp om evidens foregik, var i det af Under-
visningsministeren nedsatte Råd for Mellemlange Videregående Uddannelser 
(MVU-rådet) som afslutningsvist endte med at anbefale: 
at ”forskning i relevante, praksisnære problemstillinger styrkes for der-
igennem at fremme viden om ”Hvad der virker”, 
at ”styrkelse af forskningen kan ses i sammenhæng med og understøtte 
behovet for dokumentation af opgaveløsningens effekt og kvalitet” 
at ”Professionshøjskolerne tager ansvar for, at der sikres en effektiv og 
målrettet formidling af forsknings- udviklings og praksisviden, så denne 
viden let kan omsættes og dermed give merværdi for aftagerne”. (Rådet 
for Mellemlange Videregående Uddannelser, 2007, s. 2). ” 
I OECD-rapporten anbefales det, at der systematiseres viden om, hvem der får di-
verse informationer, og hvordan informationernes anvendelighed og relevans vur-
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deres (OECD, 2004b, s. 17). Med læreruddannelsesakkrediteringen i 2011 blev 
spørgsmål som disse stillet. I nedenstående vil vi sammenligne OECD´s anbefalin-
ger fra 2004 med akkrediteringsspørgsmålene vedrørende ny viden. 
7.4.5. Læreruddannelsesakkreditering og vidensmanagement 
Der står ikke i ”Vejledning til akkreditering af eksisterende uddannelsesudbud” 
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011), at akkrediteringen bygger på en vidensma-
nagementdiskurs, og der er ganske givet flere diskurser i spil. Men vores intention 
er at undersøge, om den diskursive ekspansion vedrørende ny viden, som den frem-
kom i OECD-rapporten, kan genfindes i den seneste akkreditering af læreruddan-
nelsen. Det betyder ikke nødvendigvis, at akkrediteringen følger OECD-rapporten 
fra ende til anden. Alene det faktum, at der ligger syv år mellem de to tekster, og at 
teksterne er vidt forskellige i deres karakter, gør at der næppe vil være tale om total 
overensstemmelse. I vores analyse vil vi dog se på om, nodalpunkterne og momen-
terne vist i figur 1 er at genfinde i akkrediteringsteksten. 
Som tidligere skrevet, blev de enkelte læreruddannelsesinstitutioner for første gang 
akkrediteret i 2011. Akkrediteringsrådet kunne, som skrevet, enten give et uddan-
nelsesudbud en positiv akkreditering, en betinget positiv akkreditering eller afslag 
på akkreditering, hvor det sidste i værste fald ville medføre, at institutionen mistede 
retten til at udbyde læreruddannelse (Undervisningsministeriet, 2008). Den eksterne 
kontrol er et nybrud med Dansk Læreruddannelse, og derfor skal der her sættes 
fokus på, hvad der kontrolleres. Akkrediteringen af udbudsstederne sker efter ret-
ningslinjer for erhvervsakademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser, og 
i den forbindelse skal det præciseres, at læreruddannelsen i Danmark ikke før 2013
6
 
var tænkt som værende forskningsbaseret og blev ikke udbudt i forskningsregi. Det 
kan være en af årsagerne til, at der i OECD-rapporten står, at afstanden mellem 
forskere og undervisningspraktikere er større i Danmark end i andre lande (OECD, 
2004b). Der er så at sige et ekstra led mellem forskning og praksis i Danmark. På 
trods af dette, vil vi nedenstående sammenligne de fire nodalpunkter og nogle af 
momenterne fra OECD-rapporten med akkrediteringsvejledningen. 
I analysen af OECD rapporten fandt vi frem til fire nodalpunkter: Ny viden, videns-
base, bruger og effektivitet samt en række elementer der var diskursivt indlejret i 
teksten og derved blev til de såkaldte momenter (Laclau & Mouffe, 1985). Vejled-
ningen til akkrediteringen er bygget markant anderledes op end OECD rapporten, 
idet den indeholder konkrete vejledninger om, hvilke kriterier udbudstederne skal 
opfylde, mens OECD rapporten fremstår som overordnede anbefalinger. Jævnfør 
ovenstående vil vi undersøge, hvilke ord der knytter sig til ny viden – altså hvilke 
ord bruges der til at forklare institutionerne, hvad det er, de skal dokumentere for at 
                                                          
6 Professionshøjskolerne fik i 2013 forskningsret og forskningspligt (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2013) 
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opnå positiv akkreditering. Dette er samlet i figur 2 side 101, som sammenlignes 
med figur 1. 
De enkelte institutioner skal således besvare, hvordan udbuddet får ny viden om 
centrale tendenser og hvordan denne viden bliver anvendt, hvordan udbuddet får ny 
viden fra forsøgs- og udviklingsarbejde, som er relevant for de beskæftigelsesområ-
der, udbuddet retter sig imod (Danmarks Evauleringsinstitut, 2011, s. 19). Endvide-
re spørges der til, hvordan udbuddet får ny viden fra forskningsfelter, der er relevan-
te for udbuddets fagområder, og man bedes give eksempler på, hvordan ny viden fra 
forskning er blevet anvendt og har haft betydning for udbuddet (Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2011, s. 21).  
I akkrediteringsvejledningens kriterium 3, 4 og 5 er der et særligt fokus på ny viden. 
I de korte vejledningstekster (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 16-21) knyttes 
følgende elementer til ny viden: vidensanvendelse, videnskanaler, faglige netværk, 
videnscentrer, tidssvarende, praksisorientering, udviklingsbaserede resultater, 
forskningsbaserede resultater, nye metoder, dokumentation, slutbrugere, vidensud-
veksling, ny relevant forskningsviden og markedets konkurrenceforhold. Nedenstå-
ende beskrives det, hvordan de øvrige nodalpunkter fra OECD-rapporten indgår i 
akkrediteringsvejledningen. Som det fremgår af figur 1 og 2 er der ikke total over-
ensstemmelse i ordlyden de to tekster imellem. De steder, hvor nodalpunkterne fra 
figur1 ikke genfindes i akkrediteringsvejledningen, har vi valgt at placere ord fra 
vejledningen, som har familielighed med nodalpunkterne. I nedenstående tekst 
argumenteres der for famililighederne. I teksten er såvel nodalpunkterne fra figur 1 
som erstatningselementerne fra figur 2 kursiveret. 
Vidensbase nævnes ikke direkte i akkrediteringsteksten, men det kan relateres til 
videncenteraktiviteter, som nævnes flere gange. Et videncenter har til opgave at 
producere, opsamle og formidle viden samt at stå for netværkaktiviteter og videns-
udveksling med andre institutioner. Videncentrerne tildeltes midler fra Under-
visningsministeriet inden for særlige indsatsområder, og dermed har det en tæt 
relation til vidensbase, som det kom til udtryk i OECD-rapporten. 
Bruger: I akkrediteringsvejledningen anvendes udtrykket slutbrugerne, hvilket bl.a. 
er at forstå som folkeskolens undervisere (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, 
s.19). Politikerne nævnes ikke, som tilfældet var i OECD-rapporten. En væsentlig 
årsag til det kan være, at akkrediteringskriterierne netop er bestemt politisk, og at 
politikerne har den endelige afgørelse vedrørende udbuddenes eventuelle positive 
akkreditering, og i det hele taget er EVAs vejledning fastlagt efter nationale politi-
ske målsætninger (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s.8), hvilket indgik i 
OECD´s anbefalinger. 
Effektivitet nævnes heller ikke direkte i akkrediteringsvejledningen, men der stilles 
krav om dokumentation. Det gælder angivelse af kvantificering af udbuddet vedrø-
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rende faciliteter og ressourcer (kriterium 11) og systematisk og kontinuerligt kvali-
tetsarbejde (kriterium 14). Det gælder bl.a. Dimittenders beskæftigelsesgrad, gen-
nemførelsesprocenter, opnåelse af læringsudbytte, hvor der måles på dimittendernes 
resultater i form af karakterfordeling (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 44). 
Målemetoden lægger op til et kommende ressourceregnskab i den fortsatte udvik-
ling af akkreditering (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s.44). I forbindelse med 
dette, er der et krav om, at der skal redegøres for pædagogisk kvalifikationsniveau, 
hvilket bl.a. betyder, at udbuddets undervisere skal være ajourført med den nyeste 
viden om centrale tendenser i professionen og relevant forskning (Danmarks Evalu-
eringsinstitut, 2011, s. 27). Selvom effektivitet ikke nævnes direkte i kriterierne 3, 4 
og 5 må ovenstående krav vurderes som værende afledt af et politisk ønske om en 
effektiv læreruddannelse.  
Skønt ordet vidensmanagement ikke direkte angives i akkrediteringsvejledningen 
indeholder vejledningen så mange ord, som vi i analysen af OECD rapporten be-
nævnte momenter, at vi konkluderer, at den diskursive ekspansion er nået til dansk 
akkreditering. Der er således en tydelig sammenhæng mellem Evalueringsinstitut-
tets akkrediteringsvejledning og OECD´s anbefaling om vidensmanagement med 
vidensproduktion, vidensopsamling, videnspredning, netværksarbejde, kvalitetssik-
ring, ressourceregnskab, dokumentation og evaluering. Endvidere står der i kriteri-
um 4, at ”forsøgs- og udviklingsarbejde” henviser til det forsøgs- og udviklingsar-
bejde, som giver ny og anvendelsesorienteret viden, som kan bidrage til at styrke de 
studerendes kompetencer til at løse problemer i praksis, og at det samtidig skal være 
viden som er relevant for slutbrugerne af det der udvikles” (Danmarks Evaluerings-
institut kriterium 4). Dette er meget tæt på OECD´s anbefaling om praksisniveauets 
betydning for forsknings- og udviklingsarbejde. Det umiddelbart anvendelsesorien-
terede er således et vigtigt fokus i begge dokumenter. Med udtryk som markedets 
konkurrenceforhold og ressourceregnskab hviler grundlaget for de enkelte udbud-
steders overlevelse også på de management- og økonomiske faktorer, som Ver-
densbanken og OECD har været med til at tilføre vidensmanagementbegrebet. Til 
trods for, at uddannelsespolitik er et nationalt anliggende, vurderer vi, at internatio-
nale organisationer har meget stor indflydelse på dansk politik, også når det kom-
mer til muligheden for at lukke et uddannelsesudbud. En eventuel lukning vil blive 
besluttet i Danmark, men kriterierne herfor har internationale rødder, hvor uddan-
nelse kædes sammen med momenter fra en neoliberal diskurs.  
7.4.6. Konklusion og diskussion 
De enkelte læreruddannelsesudbud blev for første gang akkrediteret i 2011, og 
selvom ingen af de i alt 16 udbudssteder blev akkrediteret negativt, er der tale om 
en ny politisk styret magtfaktor inden for læreruddannelsen. Vi betragter akkredite-
ring som et ønske om at retningsbestemme læreruddannelsen og dermed skabelsen 
af de studerende, de kommende folkeskolelærere, elever i folkeskolen ogfremtidens 
borgere. Akkreditering er i øvrigt et magtfuldt styringsredskab, idet en positiv ak-
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kreditering betød, at udbudsstedet kunne fortsætte, mens en negativ betød lukning 
af udbudsstedet. I den forbindelse har vi konkluderet, at ny viden ikke er et uskyl-
digt begreb, skønt det kan bære præg af ”common sense” forstået som udtryk, der 
tilsyneladende giver mening uden yderligere forklaringer. Således har vi i artiklen 
vist, at ny viden, som det fremstår i akkreditering af de danske læreruddannelsesud-
bud er tæt tilknyttet en vidensmanagementdiskurs, som den fremstod i OECD´s 
rapport fra 2004 om Danmarks effektivitet vedrørende forsknings-og udviklingsar-
bejdets evne til at skabe anvendelig viden for lærere og politikere. Og vi har vist, at 
akkrediteringen følger OECD` s artikulation om vidensdeling, vidensakkumulering, 
ressourceregnskab, resultatorientering, brugerorientering, effektivitet m. m., og at 
såvel lærernes som forskernes autonomi er ekskluderet fra akkrediteringsvejlednin-
gen, som det også var tilfældet i OECD rapporten. 
I analysen har vi inddraget David Hargreaves tale om evidensbaseret undervisning 
fra 1996, idet vi har fundet store overlap mellem de elementer, der tilknyttes ny 
viden og de elementer, der tilknyttes evidens. Og selvom dansk læreruddannelse før 
2013 ikke forventedes at være forskingsbaseret, men udviklingsbase-
ret/professionsbaseret, genfinder vi i akkrediteringsvejledningen ideen fra Hargrea-
ves tale om en dobbelttransformation, hvor forskning skal være praksisrettet og 
praksis skal være evidensbaseret. Med forligskredsens aftale om indførelse af en ny 
læreruddannelse med virkning fra august 2013 blev der taget endnu et skridt mod 
evidensbaseret uddannelse, idet evidens står tydeligt i aftalen forud for Lærerud-
dannelsesloven. Det betyder at den diskursive ekspansion med fokus på manage-
ment og økonomi fra akkrediteringen i 2011 udvides med begreber som viden om, 
hvad der virker og hvad kan du? Selvom disse sproglige elementer allerede blev en 
del af den internationale uddannelsespolitik tilbage i 1996, er det først i 2013, at de 
direkte anvendes i forbindelse med dansk læreruddannelseslovgivning. Vores inten-
tion med at afslutte denne artikel med henvisninger til forligskredsens aftaletekst er 
at vise, at den diskursive ekspansion fortsætter. Der står bl.a.: ”Læreruddannelsen 
skal hvile på den nyeste, evidensbaserede viden om, hvad der virker i folkeskolen, 
og de lærerstuderende skal have mulighed for at læse i udlandet og inddrage inter-
nationale erfaringer i deres uddannelser” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 
2012, s. 1). Den diskursive ekspansion må også formodes at fortsætte gennem de 
professionshøjskoleakkrediteringer, som skal sikre politikere en ”helhedsorienteret 
vurdering” (Danmarks Akkrediteringsinstitution, 2013) ud fra de enkelte institutio-
ners dokumentation af kvalitet og relevans. Kriterium III handler om videngrundla-
get og den løbende opdatering. 
Denne artikel er tænkt som led i en debat om de økonomiske rationalers indflydelse 
på læreruddannelsen. Vi finder det for det første vigtigt at man holder sig for øje, at 
de økonomiske rationaler ikke er naturskabte, men bæres frem af fremtrædende 
aktører, herunder Verdensbanken og OECD. Og for det andet finder vi det vigtigt at 
være opmærksom på de økonomiske rationalers fortsatte ekspansion i læreruddan-
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nelsesregi. Men nye diskursive kampe er ganske givet på vej, fordi en diskursiv 
ekspansion altid vil være relationel, ekskluderende og midlertidig. 
7.4.7. Referencer  
Atkinson, E. (2000). In defence of ideas, or why "what works" is not enough. Brit-
ish Jorunal of Sociology of Education, 21(3): 317-330.  
Bascia, N.  (ED) (2005). International handbook of educational policy. vol. 1. 
Dordrecht, The Netherlands: Springer.  
Bengtsen, P. K. (2006). Fremtidens vidensøkonomi. Undervisningsministeriet. 
Uddannelse, 10. 
Biesta, G. (2007). Why "what works" won´t work: Evidence-based practice and 
democratic deficit in educational research. Educational Theory, 57(1): 1-22. 
Danmarks Akkrediteringsinstitution. (2013).  Vejledning om institutionsakkredite-
ring. Lokaliseret 5. marts 2014 på http://akkr.dk/wp-
content/uploads/akkr/130701-vejledning-om-institutionsakkreditering-
endelig.pdf.  
Danmarks Evalueringsinstitut (2011). Vejledning til akkreditering af eksisterende 
udbudssteder. Lokaliseret d. 12./4. 2012 på: 
www.EVA.dk/projekter/akkreditering-Af-Eksisterende-
uddannelser/vejledning_til_akkreditering.  
Danmarks Evalueringsinstitut (2012). Tværsnit af læreruddannelsen. På baggrund 
af akkrediteringer 2011-12. Lokaliseret d. 14./ 5. 2013 på 
Www.EVA.dk/Tvaersnit_af_laereruddannelsen_EVA_sept_2012[1].Pdf;.  
Derrida, J. (1976). Of grammatology (G. Spivak Trans.). Baltimore: The Johns 
Hopkins University Press. 
Derrida, J. (2002). Difference (Søren G. Olesen Trans.). Frederiksberg: Det lille 
Forlag.  
Dyrberg, T. B., Hansen, A. D., & Torfing, J. (2000). Diskursteorien på arbejde. 
Roskilde: Roskilde Universitetsforlag.  
Eisenhart, M., & Towne, L. (2003). Contestation and change in national policy on 
"scientifically based" education research. Educational Researcher, 32(7): 31-
38.  
Hammersly, M. (Ed.). (2007). Educational research and evidence-based practice. 
UK: The Open University.  
Hargreaves, D. H. (1996). Teaching as a research-based profession: Possibilities 
and prospects. The teacher training agency annual lecture 1996.  
Hjort, K. (2006). Diskursen om kompetenceudvikling. Nordisk Pædagogik, 4  
KAPITEL 7. ANALYTISK NEDSLAG 3 
 109 
Jørgensen, M. W., & Phillips, L. (1999). Diskursanalyse som teori og metode Sam-
fundslitteratur. Roskilde:  Roskilde Universitetsforlag.  
Karlsen, G. E. (2004). Professionalism in a governance perspective - the govern-
ance of teacher education and teacher profession in an international perspec-
tive. Oslo: Paper til Professionalism, Trust and Competence conference.  
Karlsen, G. E. (2008). Hvem og hva styrer norsk utdanningspolitik? Tale for Det 
Norske Vitenskaps-Akademi (12.juni)  
Laclau, E. (1990). New reflections on the revolutions of our time. London: Verso.  
Laclau, E., & Mouffe, C. (1985). Hegemony and socialist strategy. towards a radi-
cal democratic politics. London: Verso.  
Landsforening, K. (2005). Forskning der kan bruges–nyorientering af den pædago-
giske forskning. København: KL-Huset  
Lundahl, L. (2005). Swedish, European, Global. In D. Coulby & E. Zambeta (eds.). 
Globalization and Nationalism in Education. World Yearbook of Education 
2005. London: Routledge Falmer 
Marcussen, M. (2005). OECD og idéspillet. game over? Lokaliseret på 
http://da.unipress.dk/media/2909125/8779347916_oecd_og_idespillet.pdf: 
Hans Reitzels Forlag.  
Mayo, P. (2009). The "competence" discourse in education and the struggle for 
social agency and critical citizenship. International Journal of Educational 
Politics, 3(2): 5-16.  
Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling (2009). Bekendtgørelse om 
kriterier for universitetsuddannelsers relevans og kvalitet nr 1402 af 
14/12/2009. København: Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling.  
OECD. (1960). Convention on the organisation for economic co-operation and 
development.  Lokaliseret d. 30. november 2013 på 
http://www.oecd.org/general/conventionontheorganisationforeconomicco-
operationanddevelopment.htm 
OECD. (1995). Educational research and development. trends, issues and chal-
lenges. Paris: OECD Publishing.  
OECD. (2000). Knowledge management in learning society. Paris: OECD Publish-
ing.  
OECD. (2004a). Knowledge management innovations in the knowledge economy: 
Implications for education and learning systems. Paris: OECD Publishing.  
OECD. (2004b). National review on educational R&D: Eksaminers` report on 
Denmark. Paris: OECD.  
PÅ SPORET AF MAGTSPILLET OM DANSK NATURFAGSUNDERVISNING 
 110 
Olesen, S. G. (1980). Oversættelse af Michel Foucaults “talens forfatning”. Kø-
benhavn: Rhodos Intern. Science and Art Publ. 
Popkewitz, T. (2008). Cosmopolitanism and the age of school reform. science, 
education, and making society by making the child. New York: Routledge.  
Rådet for Mellemlange Videregående Uddannelser (2007). Professionel viden - 
hvordan kan den anvendes bedre? København: MVU- rådets oplæg om pro-
fessionel viden. 
Rasmussen, J., Bayer, M., & Brodersen, M. (2010). Komparativt studium af indhol-
det i læreruddannelser i Canada, Danmark, Finland og Singapore. Rapport til 
regeringens rejsehold. Aarhus: Danmarks Pædagogiske Universitetsskole, 
Aarhus Universitet. Lokaliseret d. 1. november 2014 på 
http://pure.au.dk/portal/files/823/Komparativt_studium_af_indholdet_i_l_reru
ddannelser_i_Canada__Danmark__Finland_og_Singapore.pdf 
Robertson, S. (2000). A class act: Changing teachers’ work, globalization and the 
state. New York: Falmer Press.  
Robertson, S. (2009). "Producing" the global knowledge economy: The World 
Bank, the knowledge assessment methodology and education. London: Sense 
Publishers.  
Rubenson, K. (2008). OECD education policies and world hegemony. In R. Mahon, 
& S. Mcbride (Eds.), The OECD and transnational governance (pp. 242-259). 
Vancouver: The UBC Press. 
Saussure, F. d. (1966). Course in generel linguistics. New York: McGraw Hill. 
Slavin, R. E. (2002). Evidence-based educational policies: Transforming education-
al practice and research. Educational Researcher, 31(7): 15-21.  
Stormhøj, C. (2010). Poststrukturalismer: Videnskabsteori, analysestrategi, kritik. 
Frederiksberg C: Samfundslitteratur. 
Styrelsen for Videregående Uddannelser (2012). Vejledning til master for kompe-
tencemål i læreruddannelsens fag. Lokaliseret d. 14./6. 2013 på 
Http://semmus.dk/km2012/kick-off/Vejledning.Pdf  
Tooley, J., & Darby, D. (1998). Educational research: An OFSTED critique. Lon-
don: OFSTED.  
Torfing, J. (1999). New theories of discourse: Laclau, mouffe, and zizek. Brighton: 
Blackwell Publishers Oxford.  
Uddannelses- og Forskningsministeriet (2012). Aftaletekst. Reform af læreruddan-
nelsen. Københvan: Forligskredsen bag læreruddannelsen. Lokaliseret d. 21. 
juni 2014 på http://ufm.dk/lovstof/politiske-aftaler/reform-af-
laereruddannelsen/reform-af-laereruddannelsen.pdf.  
KAPITEL 7. ANALYTISK NEDSLAG 3 
 111 
Undervisningsministeriet (2000). Lov om mellemlange videregående uddannelser 
Lov nr. 481 af 31/05/2000. København: Undervisningsministeriet. 
Undervisningsministeriet (2001). Bekendtgørelse om uddannelse til professionsba-
chelor. BEK nr. 113 af 19/02/2001. København: Undervisningsministeriet.  
Undervisningsministeriet (2003). Viden, vækst og velfærd. debatoplæg til sorømø-
det 2003. København: Undervisningsministeriet.  
Undervisningsministeriet (2004). Styrket internationalisering af uddannelserne - 
redegørelse til folketinget april 2004. København: Undervisningsministeriet.  
Undervisningsministeriet (2008). Bekendtgørelse nr. 684 af 27.6.2008 om akkredi-
tering og godkendelse af erhvervsakademiuddannelser og professionsbache-
loruddannelser mv. København: Undervisningsministeriet.  
Undervisningsministeriet (2009). Bekendtgørelse om uddannelsen til professions-
bachelor som lærer i folkeskolen § 17 stk.1. København: Undervisningsmini-
steriet.  
Unge Pædagoger. (2006). Dansen om evidensen. Unge Pædagoger, 3(juli)  
Wedege, T. (2003). Kompetence(begreber) som konstruktion. Dansk Pædagogisk 
Tidsskrift, 51(3): 64-75.  
Wells, A. S., & Holme, J. J. (2005). Marketization in education: Looking back to 
move forward with a stronger critique. In N. Bascia (Ed.), International hand-
book of educational policy . pp. 19-51. The Netherlands: Springer. 
Wittgenstein, L. (1989). Om vished [on certainty](jørgen husted, trans.). Aarhus, 
Danmark: Forlaget Philosophia,  
Žižek, S. (1989). The sublime object of ideology. London: Verso.  
PÅ SPORET AF MAGTSPILLET OM DANSK NATURFAGSUNDERVISNING 
 112 
7.5. NY VIDEN I LÆRERUDDANNELSEN OG ANVENDT NATUR-
FAGSDIDAKTIK 
Artiklen Ny viden – en ny magtfaktor i dansk læreruddannelse blev af pladsmæssi-
ge hensyn ikke tilknyttet naturfagsundervisning. Derfor skal jeg her vise, at 
OECD´s vidensmanagementsdiskurs med elementerne vidensdeling, ressourceregn-
skab, resultatorientering, effektivitet m.m. også fik indflydelse på dansk naturfags-
didaktik. I den forbindelse har jeg ikke selv analyseret naturfagsdidaktiske tiltag. 
Jeg har derimod valgt at benytte mig af, at andre har gjort dette arbejde. Det gør jeg 
ved at sammenligne ovenstående artikels konklusioner med nogle af konklusioner-
ne fra Naturfagsdidaktik i anvendelse (Elmose, 2010), der er et evalueringsskrift 
over udviklingsprojekter udført i regi af Center for Anvendt Naturfagsdidaktik 
(CAND). Af forordet fremgår det, at inspirationen til CAND opstod på et Sorømøde 
i 2004. Det vil sige samme år som OECD-rapporten National Review on Educatio-
nal Research and Development (OECD, 2004) udkom. Dette er næppe en tilfældig-
hed, men en nærmere redegørelse for sammenfaldet udelades i denne sammenhæng. 
CAND var tænkt som et landsdækkende initiativ til at styrke naturfagsundervisnin-
gen i Danmark. Det blev etableret i 2005 på baggrund af et licitationsudbud til lan-
dets pædagogiske Centre for Videregående Uddannelser (CVU
7
), hvilket medførte, 
at forskellige CVU`er samlede sig i konsortier, der bød ind på licitationsudbuddet 
(Elmose, 2010, s. 17). Det tidligere faste samarbejde mellem Danmarks Lærerhøj-
skole/DPU som central forskningsinstitution og lokale DLH-afdelinger rundt om i 
landet, blev hermed erstattet af mindre indbyrdes konkurrerende enheder. Konkur-
rencen er, som tidligere beskrevet, et væsentligt incitamentelement i den neoliberale 
diskurs, der skal fremme kvalitet og effektivitet. Om konkurrence-elementet skriver 
Steffen Elmose således: 
CVU´erne var med andre ord underlagt en konkurrencesituation, hvor 
sammenslutninger af institutioner inden for MVU-sektoren søgte om op-
rettelse af et videncenter, der skulle beskæftige sig med naturfagsdidak-
tik. Der har muligvis på ledelsesplan været institutionelle begrundelser 
for, hvilke CVU´er der skulle indgå i konsortier, og hvilke ikke, men 
begrundelserne er i givet fald ikke kommunikeret ud blandt naturfags-
medarbejderne, og man kan tvivle på, om naturfagsdidaktiske begrun-
delser for sammensætningen af konsortierne har spillet nogen rolle (El-
mose, 2010, s. 18). 
                                                          
7 I år 2000 fusionerede 18 lærerseminarier til større CVU-enheder. I 2007 fusionerede 
CVU`erne med en række andre mellemlange videregående uddannelser til 7 professionshøj-
skoler – University Colleges. 
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Steffen Elmose problematiserer i øvrigt, at der ikke fra ministeriets side forelå no-
gen indholdsforventninger til CAND, og at vurderingskriterierne var kendetegnet 
ved at være form- og metodekrav, som var gældende for alle videncentre. Han giver 
et eksempel på krav: 
Videncentret skal indsamle, bearbejde og dokumentere viden om praksis 
samt anvende forskning (Elmose, 2010, s. 19).  
Det fremgår således, at Undervisningsministeriet har fulgt OECD´s anbefalinger om 
at sikre effektiv videnspredning, og i denne sammenhæng fungerer dokumentatio-
nen som led i ressourceregnskab. Dokumentation vedrørende brug af ressourcer 
kan der næppe argumenteres imod, men man fornemmer i skriftet en antydning af, 
at der går uhensigtsmæssigt mange ressourcer til dokumentation og evaluering, og 
at disse ikke indfanger det vigtige indholdselement. Der står således: 
Videncentrene, herunder CAND har været underlagt tre evalueringsun-
dersøgelser af uafhængige instanser, men den decentrale indholdsind-
kredsning som et potentielt problematisk aspekt ved videncenterdannel-
sen er ikke undersøgt (Elmose, 2010, s. 19). 
Steffen Elmose stiller det centrale spørgsmål, om ministeriet får det optimale ud af 
dets investeringer ved ikke at medtage indholdselementet i såvel vurderingskriterier 
for konsortiernes ansøgninger som i de mange evalueringer. Ligeledes kritiserer han 
den manglende dialog mellem Undervisningsministeriet og CAND-ledelsen om 
indholdsmål og forskningsstøttet evalueringsprocedure (Elmose, 2010, s. 26).  
7.6. EN UDDANNELSESPOLITISK TURBULENT PERIODE 
Tiden fra 2005-2010, hvori CAND eksisterede bar præg af en del turbulens. Dels 
p.g.a. flere uddannelsesreformer, dels p.g.a. ændringer af institutionsstrukturer, hvor 
CVU´erne blev stadig større og slutteligt til professionshøjskoler i 2008. Det kan 
være en medvirkende årsag til en tilsyneladende mangel på koordinering af ind-
holdsvalg i diverse udførelsesprojekter. De ændrede institutionsstrukturer var dog 
også en OECD-anbefaling, hvilket indikerer, at de mange uddannelsespolitiske 
tiltag i perioden til dels modvirkede hinanden. Således var et af CAND-ledelsens 
prioriterede indholdsmål med afsæt i ROSE-undersøgelserne (Schreiner & Sjøberg, 
2004; Troelsen & Sølberg, 2008) at fokusere på elevers interesse for naturfag og 
naturfaglige dannelse (Elmose, 2010, s. 108). Men evalueringen viste, at kun en 
tredjedel af udførelsesprojekterne levede op til indholdsmålet. I den forbindelse står 
der: 
Umiddelbart ser det ikke ud til, at de øvrige indholdstemaer fra værdi-
grundlaget er bedre repræsenteret i udførelsesprojekterne – altså indhold 
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om almendannelse, handlekompetence og førstehåndserfaringer. Dette 
underbygger opfattelsen af udførelsesprojekterne som primært lokalt de-
finerede og målsatte og først sekundært som CAND-styrede (Elmose, 
2010, s. 116) 
Retfærdigvis skal det nævnes, at evalueringen af CAND-projektet også indeholder 
en række positive elementer – ikke mindst hvad angår systematisk udvikling og 
anvendelse af naturfagsdidaktik og af formidling af projekterne. Den afsluttende 
konklusion lyder: 
Tilbage står dog de mange vigtige resultater, som udførelsesprojekterne 
har opnået, og som denne del startede med at opridse. Der er ingen tvivl 
om, at de har medvirket til nye grund-, efter- og videreuddannelsesinitia-
tiver på professionshøjskolerne, og at de også har medvirket til udvik-
ling af den naturfagsdidaktiske kultur blandt naturfagsunderviserne på 
uddannelsesstederne (Elmose, 2010, s. 124) 
I den periode, hvori CAND eksisterede, var der generelt en del tvetydige politiske 
udmeldinger vedrørende forskningens betydning for læreruddannelsen og folkesko-
len. På Undervisningsministeriets hjemmeside kunne man d. 3./3. – 2008 eksem-
pelvis læse følgende: 
Regeringen fastslår, at der skal ske udbud af forskningsbaserede lærer-
uddannelser fra 1. september 2009 (Citat fra Undervisningsministeriets 
hjemmeside d. 3./3. – 2008)  
Dette udløste en række ansøgninger fra bl.a. Aalborg Universitet i sam-
arbejde med Uiversity College Nordjylland og fra Aarhus Universitet, 
men begge ansøgninger blev afvist. I såvel Aarhus som Aalborg var na-
turfagene repræsenterede i tiltænkte samarbejdsprojekter mellem profes-
sionshøjskoler og universiteter. I Aalborg blev der eksempelvis lagt et 
stort koordineringsarbejde i at udfærdige fælles studieordninger for faget 
biologi med henblik på at give de studerende mulighed for at vælge mel-
lem at blive lærer i grundskolen eller på ungdomsuddannelserne. På 
trods af det store arbejde og regeringens udmelding fra marts 2008, blev 
samarbejdet ikke en realitet.  
Regeringens udmelding figurerede dermed som det seneste skud på en efterhånden 
temmelig ”knudret stamme” vedrørende læreruddannelsens kobling til forsknings-
miljøer. Således har det siden 2000 været et lovfæstet krav i Danmark, at professi-
onsbacheloruddannelserne skal tage afsæt i nyeste viden og den seneste forskning. 
Et nyt specielt dansk begreb forskningstilknytning blev introduceret med loven om 
de Mellemlange Videregående Uddannelser i 2000 (Undervisningsministeriet, 
2000). Det blev således et krav, at man i professionsbacheloruddannelserne, herun-
der læreruddannelsen, skulle inddrage nyeste viden fra forsknings-, forsøgs og ud-
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viklingsarbejde. På Undervisningsministeriets hjemmeside kunne man fra 8. dec. 
2002 og indtil slutningen af december 2008 læse følgende: ”Forskningstilknytning 
er et nyt begreb, introduceret i MVU; CVU og DPU-lovgivningen”. Af hjemmesi-
den fremgik det tilbage i 2002, at begrebet forskningstilknytning skulle komme til at 
spille en central rolle i udviklingen af professionsbacheloruddannelserne og i udvik-
ling af de faglige miljøer på Centre for Videregående Uddannelser (CVU). Det viste 
sig dog hurtigt, at der i Danmark var et problem med begrebet. Af såvel OECD`s 
National Review on Educational Research and Development (OECD, 2004) som af 
Danmarks Evalueringsinstituts notat om “erfaringer fra resultater af University 
College – akkrediteringer 2004 – 2006 (EVA, 2006) fremgår det, at forskningstil-
knytningsbegrebet var for diffust, og at der var meget stor forskel på, hvordan 
forskningstilknytningen foregik i de forskellige CVU´er. Dette medførte en ændring 
i læreruddannelsesloven fra 2007, hvor professionsbacheloruddannelserne generelt 
skulle være særligt udviklingsbaserede, men med et vist samarbejde med forsk-
ningsinstitutioner (Undervisningsministeriet, 2007 Lov om prof. Højskoler §3 stk. 
2.). Det vil sige, at det krævedes, at CVU´erne samarbejdede strategisk og konkret 
med relevante forskningsmiljøer og med de erhverv og professioner, som undervis-
ningen retter sig imod. Naturfagssamarbejdet blev dog, som skrevet, ikke til noget i 
første omgang, hvilket må siges at være spild af aktørernes ressourcer. 
Alt i alt var perioden præget af politisk usikkerhed, hvorved OECD-undersøgelser 
og rapporter blev stærke magtfaktorer for såvel folkeskolens naturfaglige mål som 
for læreruddannelsens opbygning og evidensbasering, hvor evidens eller ny viden 
først og fremmest knyttes til effektive metoder og dermed ikke til det faglige ind-
hold. I nedslag 5 vises det dog, at det ikke er så helt let at finde ud af, om noget er at 
betegne som værende ny viden. 
I øvrigt savnes der i Danmark forskning i ny videns betydning for naturfagsunder-
visning. I diverse evalueringer har der været fokus på, om ny viden er blevet spredt, 
uden at evalueringerne relateres til indholdet af den nye viden. Dette hænger fint 
sammen med den neoliberale intention om at gå fra indholdsorientering til resultat-
orientering. Derfor har jeg, som skrevet, valgt i nedslag 5 at sætte fokus på, hvordan 
naturfagsunderviseres redegørelser for eksamensgrundlag (forklares i nedslaget) 
afspejler nogle diskursive kampe vedrørende netop indholds- og resultatorientering. 
Tilbage står et stort behov for en kritisk undersøgelse af den udviklingsorienterede 
præmis om, at viden forældes med så stor hast, at der skal mere fokus på unges 
forståelse og udvikling af ny viden end forståelse af, hvad man kan kalde klassisk 
naturvidenskabelig viden. Dette kommer jeg ikke nærmere ind på, men skal dog 
pege på det vigtige i, at fagprofessionelle inden for det naturfaglige felt får italesat, 
hvad der reelt forandres hurtigt og hvad der forbliver mere stabilt og i det hele taget 
om, hvilken ny viden der er relevant for undervisningen i folkeskolen og lærerud-
dannelsen, så vi ikke forbliver i en situation, hvor resultatet af kvantitative undersø-
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gelser om spredningen af ny viden fremstår som mere interessant end selve indhol-
det af den nye viden. Det er jo ikke sikkert, at al ny viden er egnet til at blive spredt. 
M.h.t. ny videns betydning for læreruddannelsen, kan det i øvrigt konstateres, at det 
fortsat vil være en magtfaktor, idet der vedrørende de igangværende (2015) akkredi-
teringer af professionshøjskoler står: 
Videngrundlag omfatter institutionens strategiske og praktiske arbejde 
med at sikre, at relevant og opdateret viden lægges til grund for uddan-
nelserne og inddrages aktivt i den løbende undervisning. Institutionen 
skal sikre: at uddannelserne er tilknyttet relevante faglige miljøer og lø-
bende baserer sig på ny viden, som er relevant for uddannelser af den 
givne type på det givne niveau, og som er tilvejebragt i henhold til lov-
givningens bestemmelser om uddannelsernes videngrundlag, at undervi-
sernes faglige kvalifikationer er opdaterede og løbende udvikles, at un-
derviserne deltager i eller har aktiv kontakt med relevante forsknings-
miljøer, udviklingsmiljøer eller beskæftigelsesområder, jf. uddannelser-
nes lovbestemte videngrundlag, og løbende inddrager viden og erfarin-
ger herfra i undervisningen, at de studerende har kontakt til det relevante 
videngrundlag, fx gennem inddragelse i aktiviteter relateret hertil (Dan-
marks Akkrediteringsinstitut, 2013, s. 11) 
Af læreruddannelsesloven fra 2013 fremgår det tillige, at undervisningen skal hvile 
på den nyeste og bedste viden om, hvad der virker (Uddannelses- og Forskningsmi-
nisteriet, 2013b). Dette vil indgå i de næste to artikler, hvor der også tages ud-
gangspunkt i det faktum, at læreruddannelsen fremover skal være resultatorienteret 
fremfor indholdsorienteret (Styrelsen for Videregående Uddannelser, 2012).
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KAPITEL 8. FJERDE ANALYTISKE NEDSLAG 
NEOLIBERAL STYRING AF LÆRERUDDANNELSENS 
NATURFAGSUNDERVISNING GENNEM 
NEW PUBLIC MANAGEMENT 
Med udgangspunkt i den seneste læreruddannelsesreform undersøges det i dette 
nedslag, hvordan mangfoldige New Public Management (NPM) styringsmekanis-
mer rettet generelt mod den offentlige sektor og specifikt mod læreruddannelsen 
tilsammen får indflydelse på professionaliseringen af de kommende naturfagsun-
dervisere. Det vises hvordan neoliberale elementer som konkurrence, innovation, 
talentpleje, resultatorientering, evidens og ikke mindst nytteperspektivet i forhold til 
det gældende arbejdsmarked vinder indpas i undervisningens målstyring på bekost-
ning af nogle af de almendannende elementer, der skønnes vigtige i begrebet natur-
faglig kompetence, som blev udviklet i begyndelsen af 00´erne. Nedslaget skal 
således bidrage til at give en forståelse af de komplekse strukturelle betingelser, 
som nødvendigvis må medtages i fremtidig naturfagsdidaktisk forskning og udvik-
lingsarbejde, hvori de almendannende perspektiver vægtes højt. Mere konkret vises 
hvordan kompetencemål bliver et vigtigt styringsværktøj, gennem analyse af, hvilke 
elementer der knyttes til kompetencebegrebet i reformprocessens forskellige faser. 
8.1. KONTEKSTUELLE FORHOLD 
I det følgende indkredses nogle relevante samfundsmæssige udviklingsforhold. Det 
drejer sig for det første om udviklingen af kompetencebegrebet, og for det andet om 
New Public Management i den offentlige sektor. 
8.1.1. Kompetencebegrebets udvikling 
I forbindelse med kompetencemålstyringen af læreruddannelsen står der i skriftet 
Kompetenceområder fælles for naturfagene
8
 (Biologi, Fysik/kemi, Geografi; Na-
tur/teknik)  
Viden om naturfagsdidaktisk kompetence: 
Kompetenceområdet drejer sig om de grundlæggende videns- og fær-
dighedsområder, som gør det muligt at reflektere over undervisningens 
                                                          
8 Dette skrift blev udfærdiget af de naturfaglige eksperter som et mellemled mellem Vejled-
ning til master og udfærdigelsen af de konkrete kompetencemål i de enkelte naturfag. 
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hvorfor, hvad, hvordan og herigennem opbygge en lærerprofessionalis-
me (Tekst udleveret til den naturfaglige ekspertgruppe efteråret 2012).  
Men hvad ligger der i ønsket om at opbygge en naturfaglig lærerprofessionalisme? I 
en artikel tiltænkt naturfagsstuderende ved læreruddannelsen forklares det, at der i 
de naturfaglige modulbeskrivelser er indlejret en divergens mellem, hvad der be-
nævnes to hovedopfattelser af kompetencebegrebet (Elmose, 2014). Den ene ho-
vedopfattelse udgøres af OECD´s og EU´s fortolkning af kompetencebegrebet, og 
den anden er det naturfaglige kompetencebegreb. Der peges på, at OECD´s kompe-
tencebegreb kan være med til at modvirke det naturfaglige kompetencebegrebs 
almendannende potentiale (Elmose, 2014). Som led i en nærmere undersøgelse af 
denne divergens, skal jeg kort redegøre for, kompetencebegrebets udvikling i 
OECD-regi og i dansk naturfagsdidaktik. 
8.1.1.1 OECD´s kompetencebegreb 
Kompetencebegrebet blev først implementeret i uddannelsessystemet i begyndelsen 
af 1980`erne. Det skete som led i en modernisering af den offentlige sektor, hvor 
New Public Management udgjorde en international trend med OECD som primus 
motor (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003; Marcussen, 2005). Fra starten blev der 
argumenteret for kompetenceudvikling ud fra et ønske om arbejdskraftens frie be-
vægelighed som led i den øgede globale konkurrence. Derfor fandt man det hen-
sigtsmæssigt at udvikle et alternativ til kvalifikationsbegrebet, som retter sig snæ-
vert mod erhvervslivet, idet det defineres som viden og færdigheder, der er nødven-
dige for at kunne honorere kravene til bestemte arbejdsfunktioner (Dolin, Krogh & 
Troelsen, 2003; Illeris, 2013). Kompetencebegrebet blev således introduceret som 
et handlingsbaseret alternativ til kvalifikation. Det var helhedsorienteret og tog 
udgangspunkt i den person, der skulle løse en bestemt opgave eller udfylde et be-
stemt job. Med udgangspunkt i en ønsket kompetence udpegedes de kvalifikationer 
eller kompetenceelementer, man fandt nødvendige (Illeris, 2013, s. 25). Ligeledes 
var der et begyndende fokus på vidensmanagement, idet den store hastighed, hvor-
med viden blev tilvejebragt, stillede krav til den enkelte lærende om at kunne hånd-
tere processer i det komplekse praksisfelt. Læring blev betragtet som en livslang 
fortløbende proces (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003; Illeris, 2013). 
Ifølge Steffen Elmose er kompetence, i OECD´s og EU´s forståelse en overordnet 
målkategori, hvor kompetence er lig med dannelse. Det er i denne forståelse, at der 
er et særligt fokus på kompetencemål rettet mod arbejdsmarkedet med fokus på 
arbejdskraftens frie bevægelighed i den globale konkurrence (Elmose, 2014, s. 2, 
Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). For at opnå større og dermed mere konkurrence-
dygtige enheder, standardiseres OECD-landenes og EU´s uddannelser ved hjælp af 
ensrettede kompetencemål, som dermed nødvendigvis må blive implementeret efter 
et top-down princip (Illeris, 2013). Det skal dog bemærkes, at kompetencedefinitio-
nen i det OECD-styrede DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) pro-
jekt er bredere end kun arbejdsmarkedsparathed. I den indgår en mobilisering af 
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psykosociale forudsætninger, hvilket både berører kognitive og affektive aspekter 
(Rychen & Salganik 2003, s. 43). 
Ifølge Knud Illeris er problemet ikke definitionen i sig selv, men snarere det fak-
tum, at man fra OECD´s side ville gøre alle kompetenceelementerne i den brede 
definition målbare (Illeris, 2013). Når man forsøger at måle kompetencer er der 
derfor en tendens til at rykke i retning af en mere snæver definition (Illeris, 2013; 
Hjorth, 2008). Som vi skal komme nærmere ind på i forbindelse med den diskursive 
analyse af kompetencemålene, bliver DeSeCo´s brede definition da også indsnævret 
i Vejledning til master for kompetencemål i læreruddannelsens fag. 
8.1.1.2 Naturfaglig kompetence 
Begrebet naturfaglig kompetence er kun godt tolv år gammelt. I Danmark blev det 
introduceret i forbindelse med en status- og visionsbeskrivelse af naturfagsunder-
visning i Danmark. Kompetencebegrebet blev fundet anvendeligt p.g.a. dets hand-
lingsrettethed, og dets evne til at indgå i et opgør med det herskende pensumpara-
digme (Elmose, 2014). Naturfaglig kompetence blev defineret således: 
Evne og vilje til handling, alene og sammen med andre, som udnytter 
naturfaglig undren, viden, færdigheder, strategier og metaviden til at 
skabe mening og autonomi og udøve medbestemmelse i de livssammen-
hænge, hvor det er relevant (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003, s. 72). 
Her indeholder den diskursive totalitet ikke kun kvalifikationselementer. Indlejret i 
begrebet er således også elementer som vilje, sammen med andre, undren, autono-
mi, medbestemmelse og livssammenhænge. Dette ligger i forlængelse af en Klafki 
tradition, hvor almendannelse er et mål, og hvor den studerende skal have en natur-
faglig kompetence til at være medbestemmende og at handle kompetent i nutiden 
og fremtiden (Klafki, 2008, Elmose, 2014, Sjøberg, 2012). Der er således tale om 
en bred definition, og det lader sig forstå inden for rammerne af det Illeris betegner 
det udvidede kompetencebegreb (Illeris, 2013). I denne forståelse vil fortolkning af 
kompetencemålene altid foregå i praksissituationen, d.v.s. i klasselokalet, hvor 
eleverne og læreren møder det faglige indhold og selv vurderer, hvilke mål, der er 
relevante at nå. Det kan ikke bygge på centralt definerede mål, og det lader sig slet 
ikke bedømme af en udefrakommende evaluator (Elmose, 2014, Dolin, Krogh & 
Troelsen, 2003; Hjorth, 2008). Det bygger altså helt grundlæggende på et bottom-
up princip. 
I den udvidede definition indgår også dannelse som en evne til at få et meningsfuldt 
liv, sådan som den enkelte selv definerer det (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). 
Dannelse retter sig foruden viden og færdigheder mod holdninger, personlig og 
kritisk stillingtagen, empati m.m. Med introduktionen af naturfaglig kompetence 
blev naturfagsdidaktikken for alvor en del af dannelsesdiskusionen, hvor ikke 
mindst Svein Sjøbergs ”Naturfag som almendannelse” (Sjøberg, 1998) havde sat sit 
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præg. Allerede i forbindelse med introduktionen af begrebet naturfaglig kompeten-
ce var der dog en bekymring for, hvor vidt det almendannende ville få fodfæste. 
..faren er at nogle af de civilisatoriske dannelseselementer nedpriorite-
res. Handling uden kritisk refleksion kan nok give handlekompetente 
mennesker, men ikke nødvendigvis dannede medborgere. Det er derfor 
vigtigt, at uddannelsernes dannelseselementer enten formuleres selv-
stændigt sammen med kompetencekravene, eller at de integreres heri. Vi 
vil anse det for hensigtsmæssigt at integrere dannelsesaspekterne i ope-
rationaleserbare kompetencekategorier for at sikre at de bliver gjort til 
genstand for undervisning og evaluering (Dolin, Krogh & Troelsen, 
2003 s. 69)  
I bestræbelse på at finde naturfaglige kernekompetencer, blev naturfaglig kompe-
tence et overbegreb for fire delkompetencer: Repræsentationskompetence, modelle-
ringskompetence, argumentationskompetence og perspektiveringskompetence 
(Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). At man holdt sig til fire delkompetencer kan 
forklares på følgende måde: ”jo flere delkompetencer, der formuleres, jo mere de-
taljeret bliver de beskrevet, og jo mindre plads bliver der til den lokale fortolkning 
af kompetencemålene hos læreren i undervisningskonteksten” (Elmose, 2014, s. 8). 
Selvom der ikke pågår store diskussioner om begrebet naturfaglig kompetence, er 
det ikke at forstå som et helt entydigt begreb. En af de væsentlige nyere diskussio-
ner bygger på en diskursiv kamp mellem forståelse af naturfaglig kompetence fra et 
læringsteoretisk konstruktivistisk paradigme og fra et sociokulturelt paradigme 
(Elmose, 2014; Roth, 2013; Mudaly, 2011; Eijck & Roth, 2013). Som en forløber til 
dette inddrager Dolin m.fl. distriburerede kompetencer som er et vigtigt element i 
sociokulturel læring (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). Denne forskel kunne bære 
kimen til meget interessante drøftelser vedrørende naturfagsundervisning, men som 
jeg skal vise, er diskussionen med kompetencemål som styringskoncept flyttet i en 
hel anden retning – nemlig til kampen mellem kvalifikation og almendannelse, og 
dermed delvist tilbage til diskussionen fra kompetencebegrebets introduktion til 
undervisningssektoren.  
I den forbindelse kan det nævnes, at Knud Illeris finder, at almendannelse kan op-
fattes som et uklart begreb, der hviler på nogle grundlæggende problemer med at 
bestemme, hvad man skal gøre for at blive almendannet samtidig med, at det er et 
meget vanskeligt begreb at anvende i internationale sammenhænge (Illeris, 2013, s. 
21). Knud Illeris´s udvidede kompetencebegreb med et ”Hvad skal vi vide for at 
kunne?” og et ”hvordan skal vi fungere for at kunne?” har dog mange elementer 
tilfælles med det Dolin m.fl. kalder almendannelse. Illeris udtrykker således også en 
bekymring for, at en målstyring v.hj.a. kompetencer kan medføre en uacceptabel 
instrumentalisme (Illeris, 2013, s. 149). I det lys er jeg, som beskrevet, interesseret 
i, at få en indsigt i den diskursive totalitet vedrørende kompetencemål som sty-
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ringsværktøj. Jeg undersøger derfor, hvilke elementer der knyttes til kompetence-
begrebet i reformprocessens forskellige faser. Først skal jeg dog gøre rede for, 
NPM´s betydning for styringskonceptet i læreruddannelsesreformen. 
8.1.2. NPM og styring af uddannelse 
8.1.2.1 Kompetencemål og NPM  
Kompetencekampen mellem OECD´s snævre definition og den bredere definition i 
begrebet naturfaglig kompetence har, som skrevet, stået på i godt tolv år. Umiddel-
bart har denne kamp ikke noget med administrative styringssystemer at gøre. Men 
ser man nærmere på, hvordan og hvad 00’ernes mest dominerende styringspara-
digme New Public Management (NPM) styrer, fremgår det, at der ikke blot er tale 
om et uskyldigt teknokratisk redskab. NPM får afgørende betydning for, at neolibe-
rale ideer nærmer sig en hegemonisk indflydelse i den diskursive kamp om kompe-
tence (Marcussen, 2005). Dette forklares blandt andet med, at konkurrenceelemen-
tet i neoliberalisme betragtes som et artefakt. Konkurrence er således kunstigt skabt 
og skal som sådan vedligeholdes (Foucault, 2008; Jensen, 2005). Statens rolle er at 
sikre det frie marked gode konkurrencevilkår gennem diverse styringsmekanismer 
(Jensen, 2005). 
8.1.2.2 NPM i den offentlige sektor 
Som det fremgik af 3. nedslag er en række NPM- mekanismer udviklet af OECD 
med henblik på styring af den offentlige sektor. Udtrykket NPM siges dog at være 
lanceret af Christopher Hood i A Public Management for All Seasons (Hood, 1991). 
Hood beskriver NPM som en samlebetegnelse for de skift i offentlig administration, 
som mange lande oplevede i 1980’erne. Han skriver dog, at udtrykket Ny ikke nød-
vendigvis betyder, at de metoder, der blev taget i anvendelse rent faktisk var nye. 
Tværtimod er en del af dem lige så gamle som den offentlige sektor (Hood, 1995, s. 
94). Som tilfældet er med neoliberalisme, bør det noteres, at udtrykket NPM i dag 
først og fremmest anvendes i kritiske sammenhænge. 
Hood forklarer, at NPM reflekterede høj grad af tillid til markedskræfterne og det 
private erhvervslivs metoder og lav grad af tillid til public service og de fagprofes-
sionelle, hvis aktiviteter derfor skulle styres af management (Hood, 1995, s. 94). 
Han mener i øvrigt ikke, at der er tale om simple nedsivninger af NPM-inspirationer 
fra land til land, idet han i sin forskning har fundet nogle store variationer landene 
imellem. Alligevel har han fundet syv fælles karakteristika, der præger den offentli-
ge sektors indførelse af NPM: 
1. mere synlig professionel ledelse, 
2. mere fokus på resultatorientering gennem eksplicitte standarder og mål, 
3. mere fokus på output-kontrol, 
4. opsplitning af ”produktions-”enheder i den offentlige sektor, 
5. omstilling til konkurrence- og markedsgørelse af den offentlige sektor, 
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6. anvendelse af ledelsesmetoder fra det private erhvervsliv, 
7. mere effektiv ressourceudnyttelse (Hood, 1995, s. 96) 
Idet jeg mener at have fundet spor af hvert af de syv punkter i styringen af natur-
fagsundervisning i Danmark, skal jeg for overblikkets skyld nedenfor medtage 
nogle af disse spor.  
ad 1) Dette vil især indgå i analysen af kompetencekampen i Dansk naturfagsunder-
visning eksemplificeret gennem en tydelig topstyring og ansvarsfordeling i forbin-
delse med læreruddannelsesreformen fra 2013. Det indgik dog også i nedslag 2, 
hvori det fremgik, at lærerne og eleverne i perioden fra 2001-2011 blev gjort mere 
ansvarlige i betydningen at stå til regnskab. 
ad 2) Indgår i The neoliberal utopia and science education in Denmark, hvori det 
vises, at målbeskrivelserne for natur/teknik i folkeskolen bliver stadig mere stan-
dardiserede. Det inddrages igen i dette nedslag, hvor det dog handler om na-
tur/teknik i læreruddannelsen. Af såvel nedslag 2 som 4 fremgår det, at mål-
standardiseringen, hviler på det for NPM grundlæggende utilaristiske syn på indivi-
det (Lund, 2014) 
ad 3) Dette indgår i alle fem nedslag og i alle de analytiske niveauer 
ad 4) Punktet berøres sporadisk i nedenstående beskrivelse af professionshøjskoler-
nes opbygning. Det ville dog have været mere tydeliggjort, hvis jeg havde inddraget 
højskolernes interne opdeling i afdelinger eller campus`er.  
ad 5) Dette indgår i nedslag 2, 3 og 4, idet konkurrencemomentet er at forstå som en 
nøglebetegner i neoliberalismen. I indslagene vises det således, at konkurrencemo-
mentet indgår som en dobbelttransformation af naturfagsundervisningen, idet det 
for det første skal ændre undervisningen, og idet den ændrede undervisning skal 
skabe konkurrenceduelige individer. Det paradoksale er dog, at de hyppige reformer 
ikke er med til at understøtte markedsvilkårene for konkurrence, idet de forskellige 
praksisser ofte ikke når at vise deres konkurrenceduelighed, før ”staten” reformerer 
igen (Se evt. konklusionerne i artiklen Kvaliteter ved reformer i naturfagsundervis-
ning) 
ad 6) Dette vil især indgå i dette nedslag. Eksempelvis i forbindelse med diverse 
ledelsesmæssige kontrakter om mål, målopfølgning resultatløn m.m. 
ad 7) Dette indgår også i alle de analytiske nedslag, idet undervisningssektoren i 
NPM-øjemed betragtes som værende for omkostningtung og derfor skal reguleres  
Med hensyn til afhandlingens brug af ordet magtspil er det værd at bemærke, at 
også Hood anvender ordet spil i flere sammenhænge. Således viser hans forskning, 
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at der ikke er nogen entydig sammenhæng mellem graden af inddragelse af NPM 
og de styrende regeringers politiske tilhørsforhold. Dette forklarer han ved at henvi-
se til et partikonkurrencespil, der foregår mellem det politiske højre og venstre og 
er under indflydelse af en række andre spil. Eksempelvis af spillet mellem den til 
enhver tid siddende regering, fagbevægelsen og de centrale banker. Desuden er det 
under indflydelse af et New Public Manegement-spil, der foregår mellem regering 
og bureaukratiets top bestående af professionelle embedsmænd (Hood, 1995, s. 
100).  
Et sidste interessant spil Hood peger på, er skyld-spillet, som han bl.a analyserer i 
bogen The Blame Game: Spin, Bureaucracy, and Self-Preservation in Government 
(Hood, 2011). Heri gør Hood rede for, hvordan skyld-unddragelse manifesterer sig 
gennem politisk spin, organisationsopbygning og standardiserede rutiner, og selvom 
han ikke kun finder negative effekter af dette spil, påpeger han det frustrende i, at 
organisationsprocedurer kan se ud til at skulle sikre, at ingen er ansvarlig for noget 
som helst. Han formulerer det således: 
Crooked and ambiguous accountability trails may not serve democracy 
or good governance. But they can protect the political and administrative 
class from blame after failure (Hood, 2011, s. 12) 
Som en vigtig afsluttende vinkling på NPM og den offentlige sektor, skal jeg pege 
på den markedsøkonomiske styrings inddragelse af en principal-agent-teori (Kamp 
et al, 2013). Heri er der en indlejret opfattelse af, at agenten (den offentligt ansatte) 
altid vil handle ud fra egne interesser. Hvis agenterne derfor får lov at styre selv, vil 
den offentlige sektor indebære ineffektive styringsmæssige vildskud (Kamp et al, 
2013). Som en modvægt til dette, lægges der vægt på, at principalerne (ofte politi-
kere) fastsætter mål og indfører incitamentstrukturer, der får agenten til at handle 
rationelt efter politiske anvisninger og kontrolforanstaltninger. Disse strukturer ses 
bl.a. i form af rammestyring og kontraktstyring med indbyggede belønnings- eller 
strafforanstaltninger (Kamp et al, 2013). 
8.1.2.3 NPM´s indflydelse på institutionssystemet 
I 2007 kom loven om Professionshøjskoler, hvor de mange mellemlange videregå-
ende uddannelser blev lagt sammen i store institutioner med professionelle ledelser. 
Det indebar bestyrelser, med eksternt flertal og flere ledere (Rasmussen & Stau-
gaard, 2011). Lederne på højeste niveau skal herefter være kompetente m.h.t. orga-
nisation, økonomi og personaleledelse, men ikke nødvendigvis have kendskab til de 
fagprofessionelle områder (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2014; Rasmus-
sen & Staugaard, 2011)  
De nye store institutioner har formelt fået et stort decentralt ledelsesrum, men er 
underlagt præcise mål- og incitamentstrukturer, så de kan agere som markedsaktø-
rer (Rasmussen & Staugaard, 2011). Og nok så vigtigt er de underlagt central vur-
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deringsstyring, så politikerne har redskaber til at holde kontrol med, om de fastsatte 
mål overholdes. Der er således tale om, hvad man kan kalde decentral centralisme, 
idet mål og kontrol er centraliseret, men iværksættelsen er decentraliseret (Karlsen, 
2008, s. 3). Målstyring er således blevet et dominerende styringsværktøj. Gustav E. 
Karlsen påpeger vedrørende implementeringen af et tilsvarende målstyringsprincip i 
Norge, at det ikke førte til politisk konfrontation, fordi der var politisk enighed om, 
at målstyring var nødvendig for at modernisere og effektivisere det offentlige sy-
stem, og fordi den decentrale centralisme blev opfattet som en mulighed for at 
kombinere demokrati med markedstilpasning (Karlsen, 2008, s. 2-3). At Personale-
styrelsen i Danmark fik navneforandring til Moderniseringsstyrelsen ved den soci-
aldemokratisk ledede regerings tiltrædelse i 2011, kan vel siges at være en del af 
samme rationale. I mange vestlige lande overtog socialdemokratisk ledede regerin-
ger da også de neoliberale styringsprincipper, selvom de holdt fast i en velfærdsre-
torik (Karlsen, 2008; Marcussen, 2005) 
Karakteristisk for den decentrale centralisering er, at institutionernes øverste ledelse 
skal være handlekraftig, beslutningsdygtig og strategisk. Det medførte, at ledelsen 
skulle have tæt kontakt til politikerne, og det kan diskuteres om ikke de med den 
nye institutionsstruktur overtog rollen som embedsmænd, idet administreringen af 
målene blev placeret decentralt (Rasmussen & Staugaard, 2011). I 00´erne fandt der 
en afdemokratisering sted på såvel nationalt niveau som institutionsniveau (Ras-
mussen & Staugaard, 2011).  
Et led i afdemokratiseringen var nedlæggelsen af Seminarierådene, hvor studeren-
de, undervisere og ledere m.fl. med jævne mellemrum, og når vigtige nye tiltag var 
på bedding, mødtes med embedsmænd i centrale funktioner i Undervisningsmini-
steriet. På institutionsniveau blev lærerrådene nedlagt og erstattet af nye rådgivende 
organer, som dog ikke havde nogen form for beslutningskompetence, og hvis råd 
var i konkurrence med råd fra mange andre aktører i de store professionshøjskoler.  
At NPM fik en stor betydning for den samtidige ledelsesmæssige professionalise-
ringsbølge kan måske forstås ved følgende citat:  
Det, der udtrykkes som ’professionalisering’ af ledelse, markerer en 
selvstændiggørelse af ledelse og administration i forhold til forskning og 
undervisning på såvel institutionsplan som institutplan. I lighed med, 
hvad der er sket for de mange sammenlagte uddannelser på professions-
højskolerne og hvad der er i færd med at ske i forbindelse med skole-
sammenlægninger på folkeskoleområdet, bliver ledere på universiteterne 
i stigende grad udskilt som ’en klasse for sig’, der til gengæld for høje 
lønninger især er forpligtet ’opad’ og ’udad’ organisationen, således at 
professionalisering af ledelse også kommer til at indebære adskillelse 
mellem den tekniske og økonomiske administration og det faglige ind-
hold i forskning og undervisning (Rasmussen & Staugaard, 2011, s. 8).  
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Netop professionshøjskolernes ledelsesmæssige ageren opad og udad, får, som jeg 
skal vise, stor betydning i reformprocessen, og kompetencemålsstyringen lader sig 
kun forstå på baggrund af det administrative institutionssystem, idet der i det er 
indlejret en række incitamentstrukturer til sikring af, at kompetencemålene vil blive 
fulgt. Eksempelvis står der i den politiske aftaletekst: 
Kompetencemålene fastsættes af uddannelsesministeren i samarbejde 
med undervisningsministeren og med inddragelse af relevante aktører 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012 ad 2) 
Professionshøjskolerne får pligt til at sikre den regionale og nationale 
forsyning af lærere med fag, fagkombinationer og kompetencer, der ef-
terspørges i folkeskolen, herunder særskilt at sikre tilstrækkelig forsy-
ning af lærere med undervisningskompetencer i dansk og matematik. 
Uddannelsesministeriet får hjemmel til at gribe ind, hvis professionshøj-
skolerne ikke lever op til deres forsyningspligt, fx ved at pålægge eller 
begrænse bestemte udbud (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 
2012, s. 3) 
Endelig skal der i professionshøjskolernes udviklingskontrakter sættes 
mål om øget innovationskapacitet – ligesom det i dag er tilfældet på 
universiteterne […] Forligspartierne vil som led i den generelle monito-
rering af reformen overvåge, om professionshøjskolerne lever op til det-
te (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012, s. 9) 
De nævnte udviklingskontrakter er den øverste ledelses ansvar (Uddannelses- og 
Forskningsministeriet, 2014), og derfor får de øverste ledere en central rolle i re-
formarbejdet. Set fra et medarbejderperspektiv kan man således pege på en ny form 
for centralisering med et oligarki bestående af meget få ledere som de centrale aktø-
rer (Rasmussen & Staugaard, 2011). Etableringen af professionshøjskolerne er et 
vigtigt led i NPM-bølgen og dermed i styringskonceptets funktion i forbindelse med 
læreruddannelsesreformen og til at forstå, hvem der styrer. Den nære kontakt mel-
lem professionshøjskolernes ledelser og politikerne bliver central i styringskoncep-
tet. 
8.1.2.4 NPM´s betydning for læreruddannelsesreformens styringskoncept 
Jævnfør skema 2 om styringskonceptet (s. 128) ses det, at det øverste niveau udgø-
res af den politiske aftaletekst med de mange henvisninger til kontrakter med pro-
fessionshøjskolerne. Det er på dette niveau, at de legale mål formuleres med et krav 
om, at de endelige kompetencemål skal forelægges forligskredsen inden den sendes 
i høring (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012. ad 2). Den decentrale cen-
tralisme kommer således til udtryk gennem politikerne som værende målformule-
rende og vurderingsstyrende og professionshøjskolernes øverste ledelser som de 
”decentrale” administratorer. 
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Næste niveau i styringshierakiet er et ministerielt embedsmandsniveau – Styrelsen 
for Videregående Uddannelser og Uddannelsesstøtte. På dette niveau iværksættes 
projektforløbet, men ledelsesansvaret overdrages til projektgruppen, som består af 
to personer fra professionshøjskolernes ledelse, en ekstern ekspert og en fagkonsu-
lent, som i denne sammenhæng kan betragtes som en repræsentant for læreruddan-
nelsens brugere, hvilket er i god overensstemmelse med den neoliberale fokusering 
på markedsstyring. Set i lyset af principal-agent – teorien giver det mening, at ingen 
agenter (de fagprofessionelle medarbejdere) er at finde på dette niveau. De ville i 
givet fald være styret af en ineffektiv egennytte. Det er dog vigtigt at understrege, at 
jeg ikke ved, hvad der er tænkt i ministeriet angående projektgruppens sammensæt-
ning, og det er langt fra sikkert, at der har været tale om en bevidst nedprioritering 
af de fagprofessionelle medarbejdere, men det er værd at bemærke, at reformens 
meget styrende Vejledning til master er udformet uden inddragelse af fagprofessio-
nelle, herunder naturfagsprofessionelle undervisere på læreruddannelsen. Konse-
kvensen er, at professionshøjskolernes ledelse ikke kun får en central styringsfunk-
tion i reformen, men også i indholdet af kompetencemålene for de enkelte fag. 
Vejledningen sikrer sammen med styringskonceptet en standardisering af fagenes 
målbeskrivelser og en top-down styring. 
8.1.2.5 NPM på vej mod tillidsreformer? 
NPM kan opdeles i to hovedretninger, hvor den ene udgøres af den føromtalte mar-
kedsøkonomiske styringsteori med såkaldte ”hårde” styringsmekanismer (Greve, 
2009; Kamp et al., 2013). Den anden kan betegnes som ledelsesmæssig manage-
mentteori med mere ”bløde” styringsmekanismer (Greve, 2009). 
Før jeg går videre i analysen af styringskonceptet med inddragelse af de ”bløde” 
styringsmekanismer, er det værd at bemærke, at der i begyndelsen af 10`erne er 
fremstået stor kritik af NPM`s ”hårde” dokumentations- og kontrolpolitik med mis-
tillidsdagsorden og nyttemaksimering, og at der pågår en række forsøg med fjernel-
se af, hvad der kaldes unødvendig dokumentation, kontrol og detailstyring (Greve, 
2009; Kamp et al, 2013). Til forsøgene hører Styringslabotorie-metoden (Hjortdal, 
Bentix og Stii 2009), Evalueringsfællesskaber (BUF, 2012), og modelkommuner 
(Kamp et al, 2013). På forskellig vis er disse forsøg led i et opgør med de arbejds-
miljørelaterede og styringsmæssige udfordringer, der er fulgt i kølvandet på NPM. 
Det er også kendetegnende for forsøgene, at der ønskes en genskabelse af tilliden til 
de fagprofessionelle udsprunget af en erkendelse af, at denne har været for lille i 
NPM.  
Man kan også argumentere for, at denne tillids-inspirerede ledelse lader sig indlejre 
i teori fra NPM´s anden hovedretning med fokus på de ”bløde” ledelsesmæssige 
styringsmekanismer. I teorierne bag dette lægges der netop vægt på tillid fremfor 
mistillid og på aktivering og udvikling af de menneskelige ressourcer fremfor en 
simpel nyttemaksimering (Kamp et al, 2013). Men igen er forbilledet det private 
arbejdsmarkeds ledelsessystem. I modsætning til stram mål- og kontrolstyring, 
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bygger de bløde styringsformer dog på medarbejderinddragelse i beslutningsproces-
ser, men det bør understreges, at der først og fremmest er fokus på ledelse, og at de 
professionelle fagpersoners egen vurdering af, hvad eksempelvis god undervisning 
er, kan overrules af ledelseslaget (Kamp et al, 2013). Det betyder også, at den pro-
fessionelle medarbejders selvstændige planlægning og vurdering af arbejdsopgaver 
flyttes op på et ledelsesniveau. 
8.2. LÆRERUDDANNELSESREFORMENS STYRINGSKONCEPT 
SOM EMPIRISK FELT 
Til nedslagets empiriske felt er der udvalgt tre nøgletekster som indgår i lærerud-
dannelsesreformens styringskoncept (se skema 2 s. 128). Det drejer sig for det før-
ste om en politisk aftaletekst vedtaget af forligskredsen bag læreruddannelsesrefor-
men
9
 (herefter Den politiske aftaletekst, Uddannelses- og Forskningsministeriet, 
2012). Derefter følger Vejledning til master (Styrelsen for Videregående Uddannel-
ser, 2012), som er en tekst skrevet på embedsmandsniveau med det formål at opera-
tionalisere den politiske aftaletekst med henblik på de enkelte fags målbeskrivelser. 
Sammen med styringskonceptet yder denne tekst et væsentligt bidrag til at forstå, 
hvordan den politiske diskurs rent administrativt bliver styret.  
I følge Gustav E. Karlsen (2008, s. 1) inddeles uddannelsespolitiske styringsmidler i 
legale styringsmidler, under hvilke politiske aftaler hører, finansielle styringsmid-
ler, som angår de økonomiske ressourcer, informative styringsmidler, som omfatter 
ønskelige normer og standarder og kontrollerende styringsmidler som omfatter 
diverse former for kontrol. I denne forbindelse betragtes den politiske aftaletekst 
som værende et legalt styringsmiddel. De øvrige tekster vil jeg betragte som høren-
de under informative styringsmidler. De finansielle styringsmidler og kontrolleren-
de styringsmidler vil kun blive berørt perifert. 
Nedenfor redegørres for styringskonceptet ud fra de strukturelle betingelser. Neden-
stående skema 2 skal læses på den måde, at jo højere en tekst/styregruppe er place-
ret, jo mere generelt styrende er den. Eksempelvis er handlingsanvisningerne i Den 
politiske aftaletekst styrende for udformningen af Vejledning til master. Denne 
vejledning er styrende for udfærdigelse af de overordnede kompetencemål, som 
igen er styrende for beskrivelsen af de nationale moduler, der er de tekster, som vil 
blive indskrevet i samtlige studieordninger i landet. Ud over de nationale moduler, 
skal hver professionshøjskole udforme to lokale moduler, som gerne må være tvær-
faglige, men efter retningslinjerne fra skemaernes øverste styringsniveauer. For 
overskuelighedens skyld er det kun de to øverste og den sidste tekst, der analyseres. 
                                                          
9 Forligskredsen bag læreruddannelsen består af regeringen, Venstre, Konservative og Dansk 
Folkeparti. 
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Skema 2. Oversigt over tekster og styregrupper i styringskonceptet 
Til styringskonceptet er der tilknyttet en referencegruppe med repræsentanter fra 
Ministeriet for Børn og Undervisning, Professionshøjskolernes Rektorkollegium og 
Kommunernes Landsforening (Styrelsen for Videregående Uddannelser, 2012). På 
styringshierakiets to nederste niveauer i læreruddannelsesreformen, bliver de fag-
professionelle inddraget i beslutningsprocessen. Jævnfør de bløde styringsmeka-
nismer er der altså tale om medarbejderindflydelse, hvor indflydelsen er styret af 
ledelsesaktører – her er det i form af uddannelseschefens ledelsesrolle og i form af 
kravet om referering til projektgruppens forskningschef. Dette skrives som led i en 
forståelse af, hvordan styringsmekanismen kan være med til at sætte en anden 
dagsorden end den, der ligger i begrebet naturfaglig kompetence, hvor der er et krav 
om, at den enkelte underviser/de enkelte undervisere sammen med de studerende 
fastlægger kompetencemål i mødet med det faglige indhold, og jeg skal pege på 
følgende citat: 
Men den kombination af centralt fastlagte markedslignende styringsme-
kanismer og professionaliseret decentral ledelse, som vi har beskrevet, 
fastlåser og begrænser den fagprofessionelle praksis, hvor der i stedet 
var behov for at styrke, udvikle og forny den (Rasmussen & Staugaard, 
2011, s. 10).  
På det næstnederste niveau formuleres overordnede kompetenceområder for alle 
naturfagene, og efter retningslinjer fra Vejledning til master beskrives hvilke vi-
dens- og færdighedsområder, der tilsammen skal indgå i et givent naturfagligt un-
dervisningsfag. Et undervisningsfag består af i alt fire fagmoduler á 10 - 20 ECTS 
point, hvilket er et led i den internationale standardisering af uddannelser. To af 
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disse fagmoduler formuleres som fælles nationale fagmoduler, og to som lokale 
moduler. På det nederste niveau i styringshierakiet bliver kompetenceområderne 
omsat til de endelige kompetencemål for hvert af de nationale fagmoduler. På den-
ne måde er der tale om medarbejderindflydelse på forskellig vis. Til at formulere 
kompetenceområder udpeges fageksperter af rektorerne. Til beskrivelsen af de 
nationale fagmoduler inddrages en større gruppe fagprofessionelle, idet man sigtede 
mod, at mindst én fagprofessionel fra hver professionshøjskole blev inddraget i 
hvert fag. Hvem der udformer de lokale fagmoduler afgøres lokalt. Hvad enten det 
drejer sig om de nationale eller de lokale fagmoduler, gælder det, at de endelige 
kompetencemål formuleres efter Vejledning til master`s stramme retningslinjer. 
De fagprofessionelle på nederste niveau får til opgave, ikke kun at udfærdige kom-
petencemålene, men også at komme med udkast til eksamensformer, inddragelse af 
forskningsbaseret litteratur, konkrete kravformuleringer m.m. Alt sammen under 
ledelse af læreruddannelsernes ledernetværk (Styrelsen for Videregående Uddan-
nelse, 2012). 
Kompetencemålstyringen kan jævnfør ovenstående fortolkes som værende led i 
såvel de ”hårde” som ”bløde” NPM- mekanismer med en udpræget top-down sty-
ring. Umiddelbart fremstår det politiske niveau som værende den styringsmæssige 
top, hvilket er i overensstemmelse med, at uddannelse er et nationalt anliggende. 
Men hvad der er den reelle top forbliver uklart med en bemærkning i Vejledning til 
master om, at kompetencemålene skal ses i lyset af OECD´s kvalifikationsramme 
for Livslang Læring. I den forbindelse peger Henrik Kaare Nielsen (2004) på, at der 
finder en systematisk, mangefaceteret og usynlig ledelse sted i den offentlige sek-
tor. Dette fænomen benævner han den teknokratiske totalitarisme (Nielsen, 2004), 
og man kan i styringskonceptet nikke genkendende til følgende:  
På alle niveauer skal lederen leve op til og få sine ansatte til at leve op til 
resultater og effekter, som lederen ikke selv har defineret, men højst bi-
draget til udmøntningen af. Samtidig er det en beskyttelse af den enkelte 
leder, som med en vis ret kan siges at være underlagt de samme krav 
som sine ansatte. Denne opbygning gør det naturligvis interessant for al-
le i en organisation at kigge opad til den øverste position i hierarkiet. 
Hvis man er langsynet nok, kan man i de fleste tilfælde konstatere, at 
den øverste position er anonym, idet den består af et regelsæt og en sy-
stematik, som nok bygger på en række værdier, men værdierne er gene-
relle og teknokratiske, og er mere eller mindre klart fastlagt af centrale 
politiske og administrative beslutningstagere (Rasmussen & Staugaard, 
2011, s.9).  
I den forbindelse kan det nævnes, at flere forskere (Davies, Nutley & Smith, 2000; 
Davies, 2003) peger på, at der i international uddannelsesstyring er tale om inddra-
gelse af ”bløde” NPM inspirerede styringsmekanismer med inddragelse af ekspert-
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grupper og mange forskellige aktører. Dette er med til at sikre, at såkaldte ikke 
politiske internationale organisationer kan få en reel magt, selvom de formelt ikke 
har det. Disse forskere henviser især til OECD som værende en særdeles magtfuld 
grå eminence (Mayo, 2009; Robertson, 2000; Marcussen, 2005).  
Det ligger dog uden for rammerne for dette nedslag at forholde mig til Danmarks 
medlemskab af OECD, men jeg så gerne en tydeligere debat om det åbentlyst selv-
følgelige i, at en økonomisk og tilsyneladende neutral organisation fungerer som 
den grå eminense i uddannelsesspørgsmål – ikke mindst når den bliver part i kom-
petencemålstyret professionalisering. OECD spiller ikke kun en rolle i forbindelse 
med definitionen af kompetencebegrebet. Den af OECD-igangsatte NPM- bølge 
(Marcussen, 2005, s. 163) er også med til at sikre, at definitionen får gennemslags-
kraft via politisk og administrativ kompetencemålsstyring. De mange selvforstær-
kende styringsmekanismer sikrer et markant skifte i konstruktionen af professionel 
praksis og professionel ansvarlighed. Magtcentret flyttes fra de praktiserende pro-
fessionelle og de studerende/eleverne til eksterne evaluatorer, politikere og ledere, 
der ikke nødvendigvis ved noget om det fagprofessionelle (Davies, 2003, s. 78). 
8.3. ANALYTISK TILGANG 
Når noget betragtes som åbenlyst selvfølgeligt, er det uhyre magtfuldt (Olesen, 
1980). Derfor kan det være formålstjenstligt at lade det underkaste en nærmere 
diskursiv analyse. Som beskrevet ovenfor indeholder de politiske citater sådanne 
selvfølgeligheder, og da tiden har været særdeles knap fra aftaletekstens færdiggø-
relse i juni 2012 til de endelige kompetencemål for hvert fag skulle være klar i 
slutningen af februar 2013, er en kritisk/konstruktiv debat om disse selvfølgelighe-
der i det offentlige rum stort set udeblevet. Derfor vil denne analyse være inspireret 
af Popkewitz, hvor han skriver, 
The demons are critical studies that do not provide useful knowledge 
and the deconstruction that does not seek to”fix” the world (Popkewitz, 
2009, s. 310).  
Målet for analysen er således ikke at finde frem til umiddelbart anvendelige forsk-
ningsresultater til brug i folkeskolen eller i læreruddannelsen, men at stille kritiske 
spørgsmål til styringskonceptet og til resultatet af en kompetencemålstyret natur-
fagsundervisning. Analysen skal ses i en forståelse af, at reformer til tider kan for-
søge at ændre skolen eller samfundet, men altid vil forsøge at ændre barnet og i 
dette tilfælde de kommende lærere. Uddannelsesreformer handler om at skabe 
mennesker (Popkewitz, 2008). I analysen vises det, at neoliberalismen er stærkt 
influerende på kompetencemålsstyring i læreruddannelsen. Det skyldes ikke mindst, 
at diskursen er blevet selvfølgeliggjort og indlejret i det politiske uddannelsessprog 
og i de administrative styringsværktøjer. Derfor er det vigtigt at få dekonstrueret 
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sproget for at forstå, hvilken indflydelse diskursen har, så dekonstrueringen kan 
indgå i en konstruktiv debat om, hvilke naturfagsundervisere, vi ønsker at skabe. 
Kompetence er at betragte som en tom betegner, der er i stand til at rumme enhver 
mening, det tillægges (Hjorth, 2008; Illeris, 2013, Kristensen, 2001). Set i det lys er 
det vigtigt ikke kun at analysere den i reformen anvendte kompetencedefinition, 
men også at undersøge, hvilke elementer der anvendes til at udfylde kompetencebe-
grebets ”tomhed” 10, for på den måde at forstå begrebets diskursive mening. Dis-
kursanalyse betragter jeg derfor som et ”centralt analytisk værktøj til at dekonstrue-
re meningsgivende strukturer, som ofte tages for givet og dermed styrer et område. 
En diskurs styrer, hvad det overhovedet giver mening at tale om, og hvad der opfat-
tes som værende rigtigt og sandt” (Jørgensen & Phillips, 1999; Dyrberg, Hansen & 
Torfing, 2000; Foucault, 1988). 
Overordenet bygger analysen på Laclau og Mouffes (1985) politiske diskursteori. 
Laclau og Mouffe læner sig op ad en poststrukturalistisk tradition, idet de argumen-
terer for, at ”betydning”, hverken er endelig eller entydig, og at forskellige elemen-
ters betydning skabes gennem diskursiv kamp og ikke i en bagvedliggende virke-
lighed. Ved inddragelse af Jacques Derridas (1978) forskelsfilosofi, må det forstås, 
at ethvert element opnår betydning gennem relationer til andre elementer, og at der 
ikke findes en bagvedliggende samlende betydning. Betydningsdannelse er et fly-
dende spil, der forbliver ustadig og altid vil være ”midlertidig, relationel og eksklu-
derende” (Stormhøj, 2010, s. 39; Derrida, 1978; Wittgenstein, 1971), idet betyd-
ningsstrukturer i det sociale felt til stadighed fastlægges i forhandlinger, konventio-
ner og konflikter (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 36). Det er i denne forståelse, jeg 
har min tilgang til diskursanalyse.  
Den teoretiske tilgang til analysen af kompetence som administrativt styringsværk-
tøj hentes først og fremmest hos Normann Fairclough (2008). For at forstå, hvordan 
kompetenceelementet transformeres fra den politiske aftaletekst til de informative 
tekster på forskellige niveauer, inddrager jeg, intertekstuelle kæder. I den overord-
nede analyse vil jeg således søge at identificere, hvordan den diskursive totalitet fra 
den politiske aftaletekst transformeres via de øvrige tekster i styringskonceptet til 
kompetencemål i natur/teknik. En vigtig analytisk præmis er, at transformation 
ifølge Fairclough ikke er ensbetydende med direkte overførsel, men netop, at tekst-
delene ændres, når de overføres fra en tekstuel sammenhæng til en anden. Trans-
formation kan eksempelvis forekomme, når genren ændres. En forligstekst er såle-
des at forstå som en tekstmæssig genre, som på en gang skal pege tilbage på pågåe-
de politiske forhandlinger ved udfærdigelse af en tekst alle forligspartier kan god-
                                                          
10 Udtrykkene tom betegner og flydende betegner, indgår begge i Laclau og Mouffe- inspire-
rede diskursanalyser. Der er overlejringer de to udtryk imellem, men i denne sammenhæng 
skønnes det ikke relevant med en nærmere beskrivelse heraf  
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kende, samtidig med, at den skal pege fremad, så øvrige læsere, herunder producen-
ter af mere styringsmæssigt informative tekster kan forstå teksterne ud fra den poli-
tiske hensigt. Fairclough taler i den forbindelse om teksters indhold af sæt af ”spor” 
af produktionsprocessen eller sæt af ”markører for fortolkningsprocessen” (Fairc-
lough, 2008, s. 37). Ved hjælp af den førnævnte Laclau og Mouffe inspirerede dis-
kursanalyse, vil jeg forsøge at følge disse sæt af ”spor” fra aftaleteksten gennem 
”Vejledning til master” til kompetencemål for undervisningsfaget natur/teknik. 
Transformationen af kompetencemålsbegrebets diskursive totalitet følges derfor 
gennem en undersøgelse af, om elementer bibeholdes eller ekskluderes i forhold til 
aftaleteksten og om nye elementer inkluderes i de to informative tekster, som analy-
sen omfatter. Dette vil danne udgangspunkt for analysen af kompetencemål som 
professionaliseringsværktøj i læreruddannelsens natur/teknikundervisning. 
Hvilken type naturfagslærer skal kompetencemålene skabe? Dette er et vigtigt 
spørgsmål i denne analyse. Jævnfør aftaleteksten står der, at barren skal hæves ”for 
de lærere, der skal løfte morgendagens folkeskole” (Uddannelses- og Forsknings-
ministeriet, 2012, s.1) og en fremtidig arbejdsgiver skal kunne regne med ”at lærer-
kandidaten besidder de angivne kompetencer” (Styrelsen for Videregående Uddan-
nelser, 2012, s. 1). Disse to citater siger en del om, hvordan professionalisering af 
de lærerstuderende er indtænkt i læreruddannelsesreformen. Dette vil blive analyse-
ret i sammenhæng med konkrete kompetencemål i faget natur/teknik.  
Det undersøges i hvilken retning reformen må forventes at præge professionalise-
ring af naturfagsstuderende i et spændingsfelt mellem, på den ene side centralt 
styrede kompetencemål og kontrolforanstaltninger contra kompetencemål fastsat af 
studerende og underviser i fællesskab. På den anden side er der en spænding mel-
lem en snæver definition af professionalisering med hovedfokus på arbejdsmar-
kedsparathed og en bredere definition af naturfaglig kompetence indeholdende 
almendannende aspekter. I følgende analyse vises  
8.4. KOMPETENCEKAMPEN I NATURFAGSUNDERVISNING 
Formålet med reformen er en fagligt stærkere og mere attraktiv lærerud-
dannelse, der matcher folkeskolens behov, er gennemsyret af almen 
dannelse og hæver barren for de lærere, der skal løfte morgendagens 
folkeskole. (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012)  
Sådan indledes den politiske aftaletekst vedrørende læreruddannelsesreformen anno 
2013 med et formål, som det er svært at blive uenig i. Hvem vil argumentere imod 
en faglig stærk og attraktiv læreruddannelse, der matcher folkeskolens behov? Det 
interessante er derfor at undersøge, hvad politikerne har besluttet, der skal til for at 
leve op til formålet, og hvordan beslutningerne skal effektueres. 
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Som en del af effektueringen, blev Vejledning til master udformet. I denne står der: 
indførelsen af kompetencemål i læreruddannelsen skal bidrage til […], 
at uddannelsens omverden, herunder ikke mindst en fremtidig arbejdsgi-
ver, kan regne med, at lærerkandidaten besidder de angivne kompeten-
cer (Styrelsen for Videregående Uddannelser, 2012 ): 
At uddannelse skal være brugbar ikke mindst fra et arbejdsmarkedsperspektiv er nu 
om dage en selvfølgelighed. I ovenstående sætning ekspliciteres regeringens inten-
tioner om at sikre kobling mellem uddannelse og arbejdsmarkedsparathed. Kompe-
tencemål er instrumentet til at binde uddannelsesprocesser sammen med deres re-
sultat i form af menneskers kvalifikationer til varetagelse af det fremtidige arbejde. 
I den nuværende debat om læreruddannelse og folkeskole cirkulerer denne type af 
umiddelbare sandheder, der er svære at yde kritisk modstand. For det første er 
kompetence i sig selv et plusord, hvortil der ikke findes en meningsfuld modpositi-
on (Bramming, 2001; Illeris, 2013). For det andet er det svært at argumentere for, at 
relevansen for den fremtidige lærerfunktion ikke er et centralt aspekt i uddannelsen. 
For det tredje vil det være utænkeligt at stille spørgsmål ved en politisk styring ved 
hjælp af effektive mekanismer til at opnå målbare resultater. Problemet med sådan-
ne sandheder er imidlertid, at det er svært at gennemskue effekterne af sammenkob-
lingen mellem et snævert politisk fokus på arbejdsparathed og en administrativ top-
down styring. Det er svært at se, hvilken effekt dette får på den type folkeskolelæ-
rer, der lovgivningsmæssigt ønskes fabrikeret. Derfor er et kritisk blik på de politi-
ske intentioner og deres relaterede styringsmekanismer en måde at analysere effek-
ten af de nuværende politiske tiltag i læreuddannelsen på. 
Hensigten med denne analyse er at vise, at kompetencebegrebet i lovgivnings- og 
styringstekster knyttet til læreruddannelsesreformen, resonerer med en neoliberal 
diskurs, hvori kompetence forstås som det at besidde viden og færdigheder, der har 
markedsværdi under hastigt forandrende globale konkurrencevilkår (Ranson, 2003; 
Mayo, 2009). Samtidig viser analysen, hvordan den neoliberale diskurs med New 
Public Management inspirerede styringsmekanismer kan få betydning for professi-
onaliseringen af kommende naturfagslærere. De mange måder, hvorpå neolibera-
lisme og New Public Management opererer på, på samme tid, gør det nødvendigt at 
se ting i en sammenhæng (Schmelzer,1993; Davies; 2003). Det vises således, at 
kompetencemål som politisk styringsværktøj, som administrativt styringsværktøj og 
som værktøj til styring af professionalisering tilsammen yder et effektivt bidrag i 
den fortløbende kamp om at definere naturfagskompetence i et spændingsfelt mel-
lem arbejdsmarkedsparathed og almen dannelse.  
At der i analysen fokuseres på naturfagene begrundes på den ene side i den øgede 
opmærksomhed på styrkelse af naturfaglige kompetencer i den danske arbejdsstyr-
ke som et uddannelsesmæssigt bidrag til national velfærd i en global konkurrence-
kontekst, og på den anden side i, at diskursive analyser sjældent inddrager uddan-
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nelse i naturfagene, idet de ligesom matematik ofte fremstår som værende apolitiske 
(Skovsmose & Valero, 2010). Dermed bidrager analysen til en indsigt i, hvordan 
kompetencebegrebet er blevet til en vigtig styringsmekanisme for at indføre en 
bestemt politisk opfattelse af uddannelsesprocesser gennem et undervisningsfag 
som natur/teknik i den danske læreruddannelse.  
Analysen indledes således med min teoretiske og metodiske tilgang til analysen af 
kompetencemål som politisk styringsværktøj, som administrativt styringsværktøj og 
som styringsværktøj til professionalisering af de lærerstuderende i naturfag. Dette 
efterfølges af en diskursiv analyse af kompetence i a) den politiske aftaletekst, b) 
Uddannelsesministeriets ”Vejledning til master for kompetencemål i læreruddan-
nelsens fag”11 (Herefter Vejledning til master) og c) konkrete kompetencemål for 
faget natur/teknik
12
. Analysen afsluttes med en vurdering af vilkårene for det natur-
faglige kompetencebegrebs almendannende potentiale i den kompetencemålstyrede 
læreruddannelse. 
8.4.1. Kompetencemål som politisk styringsværktøj 
Jævnfør Gustav E. Karlsen (2008) kan den politiske aftaletekst defineres som et 
legalt styringsmiddel, og som beskrevet, fremstår denne tekst som det lovmæssige 
grundlag for de øvrige tekster. De i indledningen medtagne citater om kompeten-
cemålstyring og almendannelse kan muligvis ved første øjekast give mening uden 
forklarende tekst, men citaterne har karakter af common sense, altså noget vi tilsy-
neladende har en fælles forståelse af, selvom der næppe skal mange uddybende 
spørgsmål til, før den fælles forståelse krakelerer. Eventuelle betydninger vedrøren-
de udtryk som fagligt stærkere, attraktiv læreruddannelse, matche skolens behov, 
almen dannelse og ikke mindst hæve barren vil der næppe herske enighed om i det 
fagligt-pædagogisk komplekse miljø, som læreruddannelsen befinder sig i med 
såvel interne som eksterne interessenter. Da kompetence er en flydende betegner, 
der ikke entydigt lader sig indlejre i en bestemt diskurs, kan det fungere som et godt 
udgangspunkt for politisk forhandling, idet alle implicerede parter kan mene, at de 
har fået ”mærkesager” vedtaget (Hjorth, 2008). Det samme kan vel siges om al-
mendannelse (Illeris, 2013). Det er da også bemærkelsesværdigt, at der i den politi-
ske aftaletekst hverken indgår en definition af kompetence eller almendannelse.  
                                                          
11 I artiklen refereres der til udgaven af Vejledning til master for kompetencemål i lærerud-
dannelsens fag fra 2012, men allerede året efter forelå en revideret udgave som vejledning til 
ændring af kompetencemålene i et forsøg på at få disse til at stemme overens med folkesko-
lens fagmål, som kom i august 2014   
12 Folkeskolefaget natur/teknik blev i forbindelse med skolereformen i 2014 ændret til na-
tur/teknologi, men da denne artikel er skrevet før ændringen, fastholdes benævnelsen na-
tur/teknik 
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Både kompetence og almendannelse er som udgangspunkt for forhandlingerne også 
at betragte som tomme betegnere, hvilket vil sige, at de kan udfyldes med mange 
forskellige elementer. Da de til et begreb inkluderede elementer tilsammen danner 
en diskursiv totalitet (Laclau & Mouffe, 1985), og da kompetencemål er at forstå 
som krumtappen i det nye styringskoncept, vil jeg undersøge, hvilken diskursiv 
totalitet, der kommer til udtryk i aftaleteksten. I den forbindelse undersøges det, om 
der kan genfindes elementer fra det naturfaglige kompetencebegreb, hvor almen-
dannelse er centralt. Kompetencemål betragter jeg således som et nodalpunkt, hvor-
om andre elementer bliver meningsgivende (Stormhøj, 2010; Derrida, 1978). 
Figur 1 er en model af aftaletekstens diskursive totalitet. I forlængelse af min inte-
resse for at undersøge, hvordan professionaliseringen af de studerende må formodes 
at blive påvirket af kompetencemålstyringen, inddeles analysen i tre dele. a) ele-
menter, der fungerer som centralt styrende handlingsanvisninger og kontrolfunktio-
ner -illustreres med rødt b) elementer, der umiddelbart vægter arbejdsmarkedspara-
thed – illustreres med grønt c) øvrige elementer, der i teksten relateres til kompe-
tencemål – illustreres med blåt. 
 
Figur 1 Elementer relateret til kompetencemål i Den politiske aftaletekst 
Viser de elementer, der knyttes til kompetencemål i Den politiske aftaletekst. Konkret har jeg fundet 
elementer, der er relateret til ordet kompetencemål ved hjælp af følgende udtryk: Kompetencemål afspej-
ler…, kompetencemål sikrer…, kompetencemål er udtryk for…, kompetencemål giver mulighed for … og 
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kompetencemål med henblik på... Farverne refererer til mine fortolkninger af elementernes funktion. Rød 
tekst er handlingsanvisninger og kontrolfunktioner, grøn tekst er arbejdsmarkedsparathed og blå tekst er 
øvrige elementer. 
8.4.1.1 Centralt styrende handlingsanvisninger og kontrolfunktioner 
I Den politiske aftaletekst kan man finde følgende handlingsanvisninger vedrørende 
kompetencemål: ”Der indføres kompetencemål for de enkelte undervisningsfag” 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012 ad.2), ”Konkret udarbejdes kompe-
tencemålene på et fagligt grundlag, og der redegøres for, hvordan dette er udtryk for 
en faglig skærpelse i forhold til det tidligere niveau” (Ibid., ad. 2), ”Den nye lærer-
uddannelse vil være opbygget af moduler, der leder hen mod eksamen i forskellige 
kompetencemål” (Ibid., ad 8). ”De nye kompetencemål vil blive udformet, så de 
afspejler højere krav til, hvad de studerende skal kunne” (Ibid., ad 1). ”Den nuvæ-
rende detailregulering af, hvad den studerende skal igennem, afløses af styring via 
mål for, hvad den studerende skal kunne” (Ibid., ad 2 – kursiveringerne er vore). 
Disse handlingsanvisninger giver et indtryk af, hvor stærkt styrende den politiske 
aftaletekst er for reformprocessen og for de konkrete målformuleringer. Der er altså 
ikke blot tale om anbefalinger, men om meget konkrete anvisninger på, hvordan 
kompetencemålene skal udmøntes på de øvrige trin i styringshierarkiet. 
Med disse handlingsanvisninger styres den intertekstuelle transformation, idet poli-
tikerne foregriber mulige fortolkninger af kompetencemålstyringen i reformproces-
sen. Dette forstærkes af hvordan styringskonceptet udmøntes gennem et reference-
system, hvor hvert led i rækken af informative styringsmidler skal referere til det 
ovenstående led, og hvor der er tilknyttet en referencegruppe bestående af repræ-
sentanter fra Undervisningsministeriet, Professionshøjskolernes Rektorkollegium 
og Kommunernes Landsforening. Det forstærkes yderligere af krav om, en ekstern 
evaluering af kompetencemålene som styringsredskab og af, at kompetencemålene 
skal forelægges forligskredsen før de sendes i høring (Styrelsen for Videregående 
uddannelse, 2012, s. 3) og endelig af, at der skal udformes udviklingskontrakter for 
de enkelte professionshøjskoler til sikring af, at målene opnås (Styrelsen for Vide-
regående Uddannelse, 2012, s. 2). Det præciseres eksempelvis, at ”Uddannelsesmi-
nisteren får hjemmel til at gribe ind, hvis professionshøjskolerne ikke lever op til 
deres forsyningspligt, fx ved at pålægge eller begrænse bestemte udbud” (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2012, s. 3)  
Der er i aftaleteksten et politisk krav om grundigere bedømmelse af de studerende 
og skærpede eksamenskrav ved opfyldelsen af centraltstillede kompetencemål (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2012, s. 2), og da der står, at der for hvert 
kompetencemål i de enkelte undervisningsfag skal redegøres for, hvordan målet 
sikrer en faglig skærpelse af, hvad den studerende skal kunne på beherskelsesniveau 
og om vidensområder, er det første indtryk, at der især er lagt vægt på at kunne i 
forståelsen ”hvad skal vi vide for at kunne?”(Illeris, 2013). Dermed er der allerede 
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på det politiske niveau en styring i retning mod arbejdsmarkedsparathed frem for 
almen dannelse, og dermed en styring væk fra naturfaglig kompetence i sin helhed.  
8.4.1.2 Arbejdsmarkedsparathed contra almen dannelse  
I teksten står der, at en mangfoldighed af kompetencer skal ”styrke de studerendes 
arbejdsmarkedsparathed” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012, s.1). Et af 
midlerne til at opnå dette, er jævnfør ovenstående, at der lægges vægt på det, de 
studerende skal kunne. Dette indskærpes ved hjælp af krav om en tættere sammen-
hæng med folkeskolen, idet der kræves en ”en-til-en sammenhæng” (Uddannelses- 
og Forskningsministeriet, 2012, s. 2). Det betyder, at det samlede lærerkorps i frem-
tiden skal kunne dække alle de fag, der er på skoleskemaet i folkeskolen. Forsy-
ningssikkerheden (som ministeriet vil overvåge) skal dog især gælde fagene dansk 
og matematik, så selvom det skal tilstræbes, ligger der ikke en garanti for, at under-
visere i naturfag har undervisningskompetence inden for naturfagene.  
Aftaleteksten uddybes med udtryk som ”undervisningen skal hvile på nyeste, evi-
densbaserede viden om, hvad der virker i folkeskolen” (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2012, s. 1), og læreruddannelsen skal ”i langt højere grad systema-
tisk baseres på praksisrelevant og evidensbaseret viden” (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2012, s. 8). Hermed kædes kompetencemålene sammen med en 
evidensdiskurs, der i følge Gert Biesta bygger på en forestilling om, at man kan 
effektivisere sammenkædningen mellem forskning og praksis (Biesta, 2007). Denne 
forestilling kommer til udtryk i aftaleteksten, idet der står, at der gennem et øget 
samspil mellem grundskolen og professionshøjskolerne skal være ”mere folkeskole 
i læreruddannelsen” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012, s. 8), og at 
læreruddannelsens vidensbasering skal omfatte såvel en forskningsbaseret som en 
praksisbaseret dimension. Der nævnes ingen steder i aftaleteksten, at den viden, 
man ønsker fra forskningen er politisk bestemt, men hele styringskonceptet beror 
netop på politiske aftaler. Jeg har i anden sammenhæng vist (Schmidt & Valero, 
artikel 3), at elementerne ny og viden sammen med andre elementer som bruger, 
effektivitet, resultater, vidensakkumulering, praksisviden og udvikling skaber en 
diskursiv totalitet tilknyttet en vidensmanagementdiskurs med fokus på såvel ud-
dannelse som økonomisk vækst, og at der er god overensstemmelse mellem denne 
vidensmanagementdiskurs og den neoliberale diskurs. Man ønsker altså at skabe 
fremtidige folkeskolelærere, som besidder en arbejdsmarkedsparathed med fokus 
på, hvad den enkelte underviser kan og ved om, hvad der virker i undervisning.  
Mens kompetencemål relateres til arbejdsmarkedsparathed, forbliver begrebet al-
mendannelse en flydende betegner (Laclau & Mouffe, 1985). Det vil sige, at det 
ikke i forbindelse med undervisningsfagene bliver diskursivt artikuleret ved relate-
ring til andre elementer. Almendannelse relateres dog til folkeskolens formål, men 
uden at meningsindholdet ekspliciteres, og det relateres til lærernes grundfaglighed, 
der består af de pædagogiske fag samt kristendom, livsoplysning og menneske-
kundskab. Det forklares imidlertid ikke, hvordan almendannelse skal relateres til 
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undervisningsfagene. Almendannende elementer som eksempelvis kritisk stillingta-
gen, holdning, værdier og interesser er således reelt ekskluderet i den diskursive 
totalitet vedrørende undervisningsfagenes kompetencemål. 
8.4.1.3 Neoliberale aftryk i kompetencemål som politisk styringsværktøj  
Top-down styringen af hvordan de studerende skal gøres arbejdsmarkedsparate 
giver sammen med figur 1 et samlet billede af, at kompetencemål som politisk sty-
ringsværktøj trækker professionaliseringen af de studerende i en neoliberal retning 
med fokus på effektivisering af input/output styring (Robertson, 2009). Dette ind-
tryk forstærkes af, den politiske styrings krav om, at fagene opdeles i moduler be-
stående af 10 - 20 ECTS-point hver. Som der står, indføres modulisering for at sikre 
en udvikling af læreruddannelsen med henblik på bedre kvalitet og større relevans 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012) og for at sikre større fleksibilitet i 
forbindelse med bl.a. efteruddannelse, regionale toninger og internationalt samar-
bejde. Såvel fleksibilitet som kvalitet og relevans er typiske elementer, der tages i 
anvendelse, når man ønsker en transformering af den offentlige sektor mod det 
private arbejdsmarked (Hjorth, 2008). Det neoliberale aftryk kan også fortolkes i 
aftaleteksten, idet det fremhæves, at kompetencemålstyring giver gode muligheder 
for at inddrage entreprenørskab og innovation og at udvikle særlige talentforløb i 
læreruddannelsen (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012, s. 7), idet det er 
typiske elementer i neoliberal terminologi (Lemke, 2001). Endvidere betragtes 
anvendelse af it som et stort pædagogisk potentiale, der skal ruste folkeskolens 
elever bedre til fremtiden. Disse fire elementer er i en neoliberal diskurs alle med til 
at styrke økonomisk vækst i den globale konkurrence (Mayo, 2009; Lemke, 2001), 
og it indtænkes også i en cost-benefit diskurs, idet det tænkes at kunne frigøre res-
sourcer, så lærerne får bedre tid til at tage sig af den enkelte elev (Uddannelses- og 
Forskningsministeriet, 2012, s. 4).  
Som vist foregriber den politiske aftaletekst transformationen i styringshierarkiets 
øvrige tekster. I det følgende skal jeg derfor undersøge, hvordan aftaletekstens 
kompetencediskurs transformeres i Vejledning til master.  
8.4.2. Kompetencemål som administrativt styringsværktøj 
8.4.2.1 Definition af kompetence 
Vejledning til master for kompetencemål i læreruddannelsens fag (Styrelsen for 
Videregående Uddannelse, 2012), er jævnfør Gustav E. karlsen at forstå som det 
øverste led i rækken af informative styringsmidler. Her udstikkes de ønskede nor-
mer og standarder (Karlsen, 2008, s. 1), idet teksten fungerer som en operationalise-
ring af handlingsanvisningerne fra Den politiske aftaletekst (Af figur 2 fremgår det, 
hvilke elementer der i Vejledning til master er knyttet til kompetencemål). Det er i 
denne tekst, at kompetence bliver defineret. Således står der:  
KAPITEL 8. ANALYTISK NEDSLAG 4 
 139 
Kompetencer er dispositioner til håndtering af særlige krav. Dispositio-
ner ses i kompetencebegrebets tre dimensioner viden, færdigheder og re-
fleksion. Disse tre dimensioner viser, hvad den studerende kan med hen-
syn til viden, færdigheder og parathed til selvstændigt at kunne reflekte-
re over viden og færdigheder. Kompetencer forstås med andre ord som 
kapaciteten til på vellykket måde at kunne håndtere komplekse krav og 
opgaver og kunne handle i en konkret kontekst gennem mobilisering af 
de tilegnede ressourcer: viden, færdigheder og refleksion. Kompetencer 
relaterer altid viden til et handlingskrav i pædagogisk praksis (Styrelsen 
for Videregående Uddannelse, 2012, s. 1.).  
Senere på samme side står der, at kompetence betragtes som et overbegreb, hvortil 
der knytter sig mål for viden og mål for færdigheder. I forbindelse med definitionen 
af kompetencer er tekstens eneste henvisning OECD`s ”Kvalifikationsramme for 
Livslang Læring”, hvori DeSeCos definition er at finde. I denne står der bl.a.:  
Each competence is built on a combination of interrelated cognitive and 
practical skills, knowledge (including tacit knowledge), motivation, val-
ue orientation, attitudes, emotions, and other social and behavioral com-
ponents that together can be mobilized for effective action… (OECD, 
2002, s.8).  
Definitionen i Vejledning til Master er således en reduktion af definitionen i kvali-
fikationsrammen, idet værdier, holdninger, interesser m.m. er ekskluderet. Dette er 
dog i overensstemmelse med den politiske aftaletekst, hvor de affektive elementer 
også var diskursivt ekskluderet. Det betyder, at selvom de politiske handlingsanvis-
ninger er blevet transformeret til en operationel tekst, så er der stadig tale om en 
diskursiv intertekstualitet teksterne imellem, idet der holdes fast i en snæver opfat-
telse af kompetencemål.  
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Figur 2. Elementer relateret til kompetencemål i Vejledning til master 
Kompetencemåls diskursive totalitet i Vejledning til master for kompetencemål i lærerud-
dannelsens fag. Figurens elementer er valgt, fordi de i teksten er direkte relateret til ordet 
kompetencemål. Eksempelvis: kompetencemål udtrykker…, med kompetencemål betones…, 
interessen samler sig om…[..] kompetencemål, kompetencemål bidrager til… og kompeten-
cemål som… Farverne viser a) elementer, der fungerer som centrale styringsmæssige anvis-
ninger og kontrolfunktioner -illustreres med rødt b) elementer, der umiddelbart vægter ar-
bejdsmarkedsmarkedsparathed – illustreres med grønt c) øvrige elementer, der i teksten 
relateres til kompetencemål – illustreres med blåt 
8.4.2.2 De centralt stillede kompetencemål operationaliseres 
I forlængelse af Den politiske aftaletekst indledes vejledningen med følgende sæt-
ning:  
Styring af undervisning ved hjælp af kompetencemål udtrykker et para-
digmeskifte fra indholdsorientering til resultatorientering” (Styrelsen for 
Videregående Uddannelse, 2012, s.1), og følgende er et eksempel på, 
hvordan den politiske aftaletekst gøres operationaliserbar: ”Mål for vi-
den og færdigheder angiver så præcist som muligt den viden og de fær-
digheder, som lærerkandidaten må tilegne sig for at besidde pågældende 
kompetence. Når den ønskede kompetence er fastlagt, tages der stilling 
til, hvilken viden og hvilke færdigheder der kan bidrage til udviklingen 
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af den pågældende kompetence (Styrelsen for Videregående Uddannel-
se, 2012, s. 1).  
Dette operationaliseres yderligere, idet der står, at ”Alle mål indledes på samme 
måde med følgende formuleringer: 
- kompetencemål: Den studerende kan … 
- Vidensmål: Den studerende har viden om … 
- Færdighedsmål: Den studerende kan …” (Styrelsen for Videregående Ud-
dannelse, 2012) 
Ovenstående sikrer sammen med en detaljeret beskrivelse af kriterier for formule-
ringen af videns- og færdighedsmålene en standardisering af målbeskrivelserne i de 
forskellige fag. Til kriterierne hører bl.a. krav om 4 – 8 videns- og færdighedsmål 
pr. modul. Det præciseres, at kompetencer er at forstå som et overbegreb for viden 
og færdigheder, og at der til hvert kompetencemål skal være ét vidensmål med ét 
tilhørende færdighedsmål. Således er der rent administrativt lagt store bindinger på, 
hvordan kompetencemålene skal formuleres. At der er tale om en transformation og 
ikke en simpel kopiering fremgår først og fremmest af, at det er på dette administra-
tive niveau, at kompetencedefinitionen inddrages. Det kan fortolkes som led i Fairc-
loughs begreb intertekstualitet mellem forskellige genrer, hvor Den politiske aftale-
tekst fordrer godkendelse af de forskellige politiske partier, hvorfor kompetence 
med fordel holdes flydende på dette niveau.  
Heller ikke de mange målstyrende præciseringer er at forstå som uskyldige admini-
strative redskaber for den politiske kompetencemålstyring. Med tekstmæssige fore-
gribninger af fagmålenes indhold er de fagprofessionelles personlige autonomi 
blevet reduceret yderligere i forhold til Den politiske aftaletekst. Og mest af alt 
betyder det, at de studerendes mulighed for at præge det faglige indhold er blevet 
minimeret. 
8.4.2.3 Arbejdsmarkedsparathed operationaliseres 
Den neoliberale diskurs fra aftaleteksten med fokus på politisk defineret arbejds-
markedsparathed og den studerendes ansvar for egen formåen fortsætter i Vejled-
ning til Master. Idet der står ”Her defineres et kompetencemål derfor som et mål, 
der informerer om det, en person kan” (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 
2012, s. 1), er der fortsat fokus på, hvad den studerende skal kunne som kommende 
lærer i folkeskolen, og elementerne resultatorientering, læringsudbytte og praksis-
relation understreger dette. Som en yderligere operationalisering af aftaletekstens 
element at kunne står der i vejledningen, at ”interessen samler sig om det, de stude-
rende ved afslutningen af et undervisningsforløb forventes at kunne. Det vil sige om 
og til hvilket kravniveau, de har nået kompetencemålet” (Styrelsen for Videregåen-
de Uddannelse, 2012, s. 1), og der er en detaljeret beskrivelse af, hvordan kravni-
veauer skal forstås. En anden operationalisering af at kunne fremkommer tydeligt, 
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idet det i Vejledning til Master står, at der i forbindelse med alle kompetencemål 
skal skrives, at ”den studerende kan planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
ning i folkeskolen” (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 2012, s. 4), og dette 
skal uddybes med beskrivelser af, hvad den studerende ved og kan inden for en 
række områder herunder it og entreprenørskab.  
8.4.2.4 Den neoliberale diskurs operationaliseres 
I teksten finder man andre elementer, der resonerer med en neoliberal diskurs. Det 
gælder eksempelvis transparens og lokal autonomi, der inden for en neoliberal dis-
kurs begge er med til at styrke den frie konkurrence og dermed den økonomiske 
vækst (Ranson, 2003). Kompetencemål skal således fungere som transparente 
orienteringspunkter for underviserens planlægning, gennemførelse og evaluering af 
undervisningen og for den studerendes mulighed for at vide, hvad han eller hun 
forventes at kunne.  
Den lokale autonomi kommer til udtryk i styringskonceptet ved, at der er indskrevet 
krav om udfærdigelse af lokale modulbeskrivelser, som dog skal følge vejlednin-
gens operationalisering af den politiske aftaletekst. Denne form for autonomi er i 
tråd med NPM´s styrrede lokale autonomi og med det Karlsen kalder decentral 
centralisering, men ikke i tråd med personlig autonomi, som det beskrives i natur-
faglig kompetence. Dermed reduceres den personlige autonomi, hvor kompetence-
mål fastsættes af de studerende og underviseren i fællesskab. 
Ligesom tilfældet var i Den politiske aftaletekst, forbliver almendannelse også i 
Vejledning til Master en flydende betegner, idet der kun et enkelt sted står, at vi-
dens- og færdighedsmål skal indeholde det almendannende aspekt (Styrelsen for 
Videregående Uddannelse, 2012, s. 3). Det uddybes ikke, hvordan. Dermed er der i 
teksten et skisma i, at almendannelse er påstået medtaget i kompetencebegrebet 
samtidig med at det reelt ikke får konsekvenser for målformuleringerne. Sammen 
med det meget stramme målstyringskoncept forstærker dette den markedsorientere-
de og outputfikserede kompetenceforståelse.  
Arbejdsmarkedsparatheden er blevet tydeliggjort, idet der står, at en arbejdsgiver 
skal kunne være sikker på, hvilke kompetencer lærerkandidaten besidder. Dette 
lader sig forstå i sammenhæng med transformationen af almendannelse, der i for-
bindelse med operationaliseringen er reduceret fra aftaletekstens formulering gen-
nemsyret af til at være et delmål under vidensmål og færdighedsmål sammen med 
12 andre delmål herunder it, entreprenørskab m.m. De målbare delkompetencer er 
således fremhævet på bekostning af begrebet naturfaglig kompetences almendan-
nende elementer. Frygten for, at dette kunne ske blev, som beskrevet, italesat i 
forbindelse med udviklingen af naturfaglig kompetence og af Knud Illeris i forbin-
delse med hans introduktion af det udvidede kompetencebegreb. Det vil sige, at den 
studerendes potentiale og ”hvordan skal man fungere for at være en god undervi-
ser?” er nedprioriteret.  
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8.4.3. Den diskursive transformation af kompetencemål fra legale til 
informative styringstekster 
Jævnfør Faircloughs forståelse af intertekstuelle kæder med tekstmæssige sæt af 
spor har jeg fundet, at en række elementer fra Den politiske aftaletekst er blevet 
transformeret i Vejledning til master. Således blev de centraltstyrende politiske 
elementer operationaliseret. At kunne blev overtaget fra det politiske og bibeholdt i 
samme diskursive betydning, men operationaliseret med yderligere krav om resul-
tatorientering, læringsudbytte og tydeliggørelse af kravniveau i sammenhæng med 
faglig skærpelse. Også arbejdsmarkedsparatheden operationaliseres, idet der er et 
krav om, at Planlægning, gennemførelse og evaluering knyttes til hvert kompeten-
cemål som transparente orienteringspunkter. Elementet praksisrelation er i over-
ensstemmelse med aftaletekstens ”en – en” forståelse. 
Endvidere kan det nævnes, at elementet Vidensbase i Vejledning til master hænger 
sammen med det, der i Den politiske aftaletekst står om evidens, hvor undervisning 
skal være såvel praksisbaseret – som forskningsbaseret. Elementet fremstår i Vej-
ledning til master som værende selvfølgeligt og nødvendigt (Biesta, 2007; Ham-
mersley,2007; Davies, 2003). Således står der: ”Til den kommende lærers videns-
base hører den nyeste og bedste evidensbaserede viden om, hvad der virker i folke-
skolen” (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 2012, s. 2). For en nærmere un-
dersøgelse af betydningen af dette, har jeg valgt at analysere et modul til undervis-
ningsfaget natur/teknik. Natur/teknik er valgt, fordi de fleste naturfagsundervisere i 
læreruddannelsen er involveret i undervisning i dette fag, og dermed forventes det 
at have en bred appel. 
8.5. KOMPETENCEMÅLSTYRET PROFESSIONALISERING 
8.5.1. Centalt formulerede krav til undervisningsfaget natur/teknik 
I den politiske aftaletekst står der: ”konkrete kompetencekrav til de enkelte under-
visningsfag udformes på et fagligt grundlag” (Uddannelses- og Forskningsministe-
riet, 2012, s. 1). I skema 3 vises det, hvordan udformningen har fundet sted i for-
bindelse med et natur/teknik-modul, men før vi ser nærmere på de konkrete kompe-
tencemål i modulet, skal det opsummeres, hvad der er fastlagt på det politiske og 
administrative niveau. 
Det er fra centralt hold fastlagt, at  
 en studerende for at blive lærer i natur/teknik skal følge et studium opbyg-
get af fire moduler 
 der efter hvert modul skal være en udprøvning, og at der efter færdiggørel-
sen af de fire moduler skal være en afsluttende eksamen. 
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 den studerende skal kunne demonstrere kompetence inden for en række 
centralt formulerede vidensmål med tilhørende færdighedsmål i forholdet 
en-til-en. 
 alle kompetencemål skal indledes med: Den studerende kan.. 
 alle vidensmål skal indledes med: Den studerende har viden om… 
 alle færdighedsmål skal indledes med: Den studerende kan.. 
I øvrigt skal videns- og færdighedsmålene tilsammen overholde i alt 13 centralt 
fastlagte kriterier. De skal eksempelvis:  
 indeholde det almendannende aspekt 
 omfatte it som pædagogisk/didaktisk værktøj 
 omfatte entreprenørskab 
Endelig er det fra centralt hold (Vejledning til master) fastlagt, at eksamens- og 
prøveopgaver skal være udformet på en måde, så den studerende får lejlighed til at 
demonstrere, at han eller hun er en kompetent underviser i natur/teknik, idet: 
 Den studerende kan gengive/gøre rede for kendt viden og færdighe-
der/grundlæggende processer/rutiner 
 Den studerende kan fremstille sammenhænge og analysere bekendte sags-
forhold/situationer/problemstillinger gennem anvendelse af tilegnet viden 
og færdigheder og på den baggrund handle i pædagogisk praksis 
 Den studerende kan reflektere over og vurdere nye sagsfor-
hold/situationer/problemstillinger, som kræver selvstændige vurderinger 
og alternative måder at handle på i pædagogisk praksis (Styrelsen for Vi-
deregående Uddannelse, 2012, s. 4). 
Vidensmål: Den studerende har viden om Færdighedsmål: Den studerende kan 
Naturfagsdidaktik, naturfagsdidaktik forsk-
ning 
Udvikle undervisning i natur/teknik på et 
naturfagsdidaktisk grundlag 
Betydningen af elevers egne undersøgelser i 
undervisningen 
Planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
ning, der udvikler elevers evne til at undre sig, 
stille spørgsmål og formulere hypoteser 
Naturfaglige kompetencer, herunder modelle-
rings-, undersøgelses-, repræsentations- og 
perspektiveringskompetence samt elevers 
faglige og udviklingsmæssige progression  
Planlægge, gennemføre og evaluere differenti-
eret natur/teknikundervisning, der er afpasset 
elevernes faglige og udviklingsmæssige pro-
gression  
Naturfaglige undervisningsressourcer såsom 
lærebøger, laboratorier, multimodale og web-
baserede læremidler, science centre, uderum, 
erhvervsvirksomheder, museer og it 
Anvende undervisning ressourcer  
Læsning i faget, herunder mundtlige og skrift-
lige genrer i naturfagene  of formidling gen-
nem digitale medier 
Planlægge, gennemføre og evaluere na-
tur/teknik med varieret brug af mundtlige og 
skriftlige arbejdsformer 
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Hovedtræk af naturvidenskabernes historie og 
filosofi 
Planlægge, gennemføre og evaluere na-
tur/teknikundervisning med historiske og 
filosofiske aspekter af naturvidenskaben 
Nyere forskning inden for naturvidenskab Inddrage eksempler på nyere naturvidenskabe-
lig forskning i undervisning 
Ressourcer og energistrømme, vedvarende og 
ikke vedvarende energiformer 
Undervise i ressourcer, ressourceforbrug og 
energistrømme med bæredygtighed som 
perspektiv 
Menneskets fysiologi, sundhedsundervisning  Undervise i menneskets fysiologi med 
sundhedsmæssig handlekompetence som 
perspektiv 
Dyrs og planters til pasning til økosystemer, 
menneskers levevilkår  
Planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
ning i interessemodsætninger om menneskers 
levevilkår forskellige steder på Jordan 
Brug af laboratorier, udeundervisning og 
uformelle læringsmiljøer  
Vælge fysiske rammer i forhold til undervis-
ningens naturfaglige mål og indhold under 
hensyntagen til såvel den enkelte elevs som 
grupper af elevers læreproces 
Systematik og evolution Undervise om livets udvikling i et naturfagligt 
perspektiv 
Grundstoffer og materialers egenskaber, 
anvendelse og stofkredsløb  
Planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
ning om stoffer og materialer, som elever 
typisk møder i hverdagen  
Universets opståen og udvikling, solsystemet 
og planeten Jorden 
Planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
ning om universet, solsystemet og planeten 
Jordan 
Skema 3. Kompetencemål for modul 2: Natur/teknik på mellemtrinnet. 
Teksten med rødt skal illustrere, at dette er en del af centralstyringen, idet det indgår i Vejledning til 
master som et krav til alle faglige moduler. At formuleringen ’planlægge, gennemføre og evaluere’ går 
igen så mange gange, er også udtryk for centralstyringen, men den grønne farve er her valgt for at 
illustrere arbejdsmarkedsparatheden. 
I modul 2 i natur/teknik er kompetencemålene således blevet yderligere operationa-
liseret i forhold til Vejledning til master, idet definitionen af kompetence som væ-
rende et overbegreb for viden og færdigheder er fastholdt, og idet den diskursive 
ekspansion fortsætter ved inddragelse af faglige elementer som eksempelvis univer-
sets opståen og udvikling samt dyrs og planters udvikling. 
Jævnfør kompetencemål som det en ”person skal vide for at kunne” (Illeris, 2013, s. 
149), fastholdes tænkningen om, at viden og færdigheder umiddelbart lader sig 
sammenkoble i forholdet en – en. Altså er der i overensstemmelse med Vejledning 
til master til hvert naturfaglige vidensmål tilknyttet et og kun et færdighedsmål.  
I syv af i alt 14 færdighedsmål står der, at den studerende skal kunne planlægge, 
gennemføre og evaluere undervisning. Disse kan inddeles i tre færdighedsmål, hvor 
den studerende skal kunne planlægge, gennemføre og evaluere undervisning om …, 
to, hvor den studerende skal kunne planlægge, gennemføre og evaluere undervis-
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ning med.. og et, hvor den studerende skal kunne planlægge, gennemføre og evalue-
re undervisning der… Ordet om er udelukkende knyttet til naturfagligt vidensind-
hold som menneskers levevilkår, livets udvikling, stoffer og materialer samt univer-
set, solsystemet og planeten Jorden. Med refererer til brug af varierede arbejdsfor-
mer samt historiske og filosofiske aspekter af naturvidenskaben. Der fungerer som 
et erstatningsord for undervisningen, der i sig selv skal være ”afpasset elevernes 
faglige og udviklingsmæssige progression” (Uddannelses- og Forskningsministeri-
et, 2013, s. 84) og kunne udvikle ”elevers evne til at undre sig, stille spørgsmål og 
formulere hypoteser” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2013, s. 84).  
De tre små ord om, med og der er således med til at beskrive forskellige typer af 
færdighedsmål, men de forbliver inden for det en kommende naturfagslærer skal 
vide for at kunne fungere som lærer, og som kompetencemålene figurerer i modul-
beskrivelserne, er de at forstå som værende uafhængige af den i begrebet naturfag-
lig kompetence så vigtige kontekst (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003; Illeris, 2013; 
Wedege, 2003; Dale 1998), og uafhængige af de lærerstuderendes personlige syn 
på, hvad der for dem kendetegner en god naturfagslærer.  
Der er altså mange delmål til hvert modul, hvilket står i kontrast til, at man i forbin-
delse med redegørelsen for naturfaglig kompetence fastholdt fire og kun fire del-
kompetencer, så de netop ikke blev for styrende for undervisningen. Paradoksalt er 
disse fire delkompetencer medtaget som et af de i alt 14 vidensmål (se vidensmål 3 
i skema 3 ovenfor). Det illustrerer, hvordan der er en diskrepans mellem begrebet 
naturfaglig kompetences rationale om få overordnede kompetencemål og de mange 
videns- og færdighedsmål i modul 2 inklusiv vejledning til masters mange krav til 
mål, delmål, vidensmål, færdighedsmål med tilhørende fastlagte sproglige formule-
ringer. Det paradoksale forstærkes af, at Undervisningsministeriet i august 2014 
udsendte Nye Forenklede Mål (FFM) for folkeskolens fag. I den forbindelse blev 
faget natur/teknik for det første ændret til natur/teknologi, og de overordnede kom-
petenceområder kom til at stå som: Undersøgelse, modellering, perspektivering og 
kommunikation. Ud fra disse fire kompetenceområder er de faglige færdigheds- og 
vidensmål fastsat. Folkeskolens natur/teknologi er således i større overensstemmel-
se med det naturfaglige kompetencebegrebs inddeling i fire kompetencemål end 
tilfældet er med læreruddannelsen, der følger Vejledning til master.  
Transformationen og konsumptionen af kompetencemålene i natur/teknikmodulet 
er således foregrebet i Den politiske aftaletekst og Vejledning til master på trods af, 
at det ikke er i overensstemmelse med den omtrent samtidige kompetencemålsfor-
mulering vedrørende faget natur/teknologi i folkeskolen. Godt et år efter færdiggø-
relsen af læreruddannelsens kompetencemål er de nationale faggrupper blevet bedt 
om at justere målene, så de stemmer overens med folkeskolens. 
Ikke mindst for de lærerstuderende kan transformation tages som udtryk for decen-
tral centralisme (Karlsen, 2008), idet de mange delmål og øvrige centrale krav ikke 
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levner den studerende mange muligheder for selv at påvirke sin professionalisering 
som naturfagslærer. Når dette ses i lyset af moduliseringen med krav om udprøv-
ning eller eksamen, fremgår det, at de studerende skal stå til ansvar for deres egen 
formåen ud fra centralt defineret viden med tilhørende færdigheder (Styrelsen for 
Videregående Uddannelse, 2012), og Illeris er blevet aktualiseret, idet han skriver: 
Men med tendensen til centralisering af ansvar og beslutninger har der 
udviklet sig et stigende behov for generelle målinger, der nødvendigvis 
kun kan omfatte de mere målbare dele af kompetencerne, og dermed og-
så en tendens til udgrænsning af de sider af uddannelserne, der vedrører 
de mindre målbare kompetenceelementer (Illeris, 2013, s. 147). 
Det kan også konkluderes, at det udvidede kompetencebegreb har fået vanskelige 
kår i det NPM-inspirerede styringskoncept med de mange kontrolforanstaltninger. 
Til denne konklusion vil jeg knytte Knud Illeris`s egne ord: 
Heri ligger der klart nok en perspektivforandring af dimensioner, som 
ikke bare mange lærere og andre skole- og uddannelsesfolk, men også 
administratorer, politikere, forældre, elever og studerende kan have 
svært ved helt at tage til sig, acceptere og kaste sig ud i. Det er et skift 
fra spørgsmålet ”hvad skal vi lære?” til spørgsmålet ”hvad skal vi kun-
ne?”, og det rummer naturligvis en åbenbar risiko for en uacceptabel in-
strumentalisme, hvis ikke det sidste spørgsmål bliver anvendt og forstået 
bredt, så det inkluderer både et ”hvad skal vi vide for at kunne?” og 
”hvordan skal vi fungere for at kunne? (Illeris, 2013, s. 149).  
Det fremgår således, at den centrale styring har været med til at skubbe begrebet 
naturfaglig kompetence ud på et sidespor, idet de almendannende elementer har fået 
endog meget svære kår. Derfor kan man med Illeris spørge, om det overhovedet er 
muligt at måle kompetencer, og nok så vigtigt er det at spørge, hvad der må forven-
tes at komme ud af kompetencemåling i naturfagsundervisningen. Et hovedproblem 
vedrørende kompetencemålsstyring er netop, at det medfører en nedprioritering af 
det, som ikke lader sig måle (Illeris, 2013). Denne problemstilling skal jeg vende 
tilbage til efter inddragelse af kompetencemål som naturfaglig arbejdsmarkedspara-
thed. 
8.5.2. Kompetencemål som naturfaglig arbejdsmarkedsparathed 
I Vejledning til master blev der udtrykt nogle forventninger, som i sig selv ikke er 
uskyldige, heriblandt at en kommende arbejdsgiver skal kunne være sikker på, 
hvilke kompetencer en lærerkandidat besidder. Som et eksempel på dette, kan det 
jævnfør ovennævnte modul i natur/teknik formuleres, at en arbejdsgiver kan være 
sikker på, at den studerende kan planlægge, gennemføre og evaluere undervisning, 
der udvikler elevers evne til at undre sig, stille spørgsmål og formulere hypoteser. 
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Dette er måske ikke i sig selv så kontroversielt, men sammen med de mange øvrige 
centralt formulerede krav om, hvordan den studerende skal dokumentere, at han 
eller hun er en kompetent natur/teknikunderviser, levnes der ikke meget plads til 
den studerendes egne interessefelter. Dermed flyttes magten fra mødet mellem 
underviseren, den studerende og det faglige indhold til en outputfikseret markedsre-
lateret central målsætning, hvor markedet personificeres med den kommende ar-
bejdsgiver. Og der skabes en forventning om, at de studerende kan demonstrere, at 
de er i stand til at handle kompetent i uforudsigelige situationer ved hjælp af mål, 
der i realiteten bygger på centralt formulerede krav til viden og færdigheder, og 
ikke den fremtidige naturfagslærers evne til at anvende denne viden og disse fær-
digheder i praksis. At den studerende skal demonstrere, at han eller hun kan plan-
lægge, gennemføre og evaluere en undervisning lader sig måske gøre i nogle af 
målene, men inden for rammerne af den nuværende læreruddannelse vil det næppe 
være muligt at have så meget kontakt med folkeskolen, at alle mål kan komme i 
spil. Planlægning uden kontekst forbliver dermed hypotetisk, og gennemførelse 
lader sig kun gøre i praksissituationer. Evaluering af en ikke gennemført undervis-
ning giver næppe nogen mening overhovedet. At det bliver gentaget utallige gange i 
hvert af studieordningernes fag understreger blot, at vi med udprøvning og eksamen 
i de mange centralt formulerede delmål er kommet ud på det, Knud Illeris vil kalde 
gyngende grund (Illeris, 2013). 
Dette forstærkes af følgende formulering i Vejledning til master:  
Eksamens- og prøveopgaver skal være udformet på en sådan måde, at de 
gør det muligt at bedømme og vurdere den studerendes grad af målop-
nåelse i forhold til de fastlagte kompetence-, videns- og færdighedsmål, 
samt den studerendes kapacitet til at reflektere over viden og færdighe-
der med henblik på videre udvikling af undervisning. Eksamens – og 
prøveopgaver skal med andre ord være egnede til, at den studerende kan 
demonstrere sine kompetencer (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 
2012, s. 5). 
Det forstærkende består i, at den studerendes kapacitet til at reflektere med henblik 
på videre udvikling af undervisning, skal bedømmes. Et af de grundlæggende pro-
blemer er, at ingen i realiteten ved, hvornår undervisningen er god nok, men at det 
fra centralt hold kræves, at den lærerstuderende skal opnå kompetence i en kontinu-
erlig stræben efter at udvikle og forbedre sin undervisning. Dette er en grundforstå-
else i Livslang Læring, hvori det forudsættes, at den globale konkurrence giver så 
stor usikkerhed om, hvordan vi sikrer en fremtidig velfærd, at vi konstant skal ud-
vikle (Popkewitz, 2004b), og dermed er rationalet, at læreruddannelsen skal skabe 
udviklingsparate undervisere i natur/teknik. 
Som tidligere skrevet er NPM tænkt som redskaber til at tæmme de globale usik-
kerheder, hvilket betyder, at ”nogen” definerer disse usikkerheder og stiller krav til, 
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hvilke redskaber, der skal anvendes for at imødegå usikkerhederne. I dette tilfælde 
er det først og fremmest politikere og skribenterne bag vejledning til master, der har 
haft definitionsretten, og det er ifølge deres definition vigtigt, at den kommende 
lærer skaber sig selv som en aldrig færdigudviklet retoriker, der arbejder innovativt 
og entreprenant (Popkewitz, 2008). 
Tre citater af Thomas Popkewitz kan være med til at vise, at det ikke kun er i Dan-
mark, man finder denne opfattelse: 
The unfinished cosmopolitan is not only the child. The teacher is also 
classified as a lifelong learner” (Popkewitz, 2008, s. 123), “Reflection is 
not merely about thinking. Reflection entails particular expertise in cal-
culating and ordering thought as a problem-solving action” (Popkewitz, 
2008, s. 123) og “the teacher assesses the child through life histories or 
portfolios, and the child makes his or her own biography as a process of 
continually constructing and reconstructing meaning and knowledge 
(Popkewitz, 2008, s. 123).  
Det paradoksale består i, at den refleksive natur/tekniklærer objektivt skal kunne 
dokumentere sin subjektive udvikling som en kommende lærer, der er i stand til at 
identificere og klassificere sit eget forråd af human kapital til gavn for folkeskolen. 
Det vil sige, at man ønsker at skabe en natur/tekniklærer, der er sensitiv overfor 
egne behov for mere viden og fortsat udvikling. Dette retter vores opmærksomhed 
mod Foucaults forståelse af governmentalitet, indeholdende ”conduct of conduct” 
(Read, 2009), der skal forstås komplekst, men indeholder elementer af adfærdssty-
ring og styring af personers selvstyring (Read, 2009). Det er ikke kun faglig viden 
den lærerende skal bibringes – det er også en mentalitet. 
Den reflekterende natur/teknikstuderende skal således kunne dokumentere, at han 
eller hun har viden om og færdigheder i at tilrettelægge, gennemføre og evaluere 
undervisning om ressourcer og energistrømme, vedvarende og ikke vedvarende 
energiformer, menneskets fysiologi, sundhedsundervisning, dyrs og planters tilpas-
ning i økosystemer, menneskers levevilkår, brug af laboratorier, udeundervisning 
og uformelle læringsmiljøer, systematik, evolution, grundstoffer, materialers egen-
skaber og anvendelse, stofkredsløb, universets opståen og udvikling, solsystemet og 
planeten Jorden m.m. Den studerende skal endvidere dokumentere, at han eller hun 
kan reflektere over, hvordan undervisningen inden for disse områder kan udvikles. 
Alt sammen skal ske inden for rammerne af 10 ECTS-point – altså 1/6 årsværk 
(Styrelsen for Videregående Uddannelse, 2012). Det kan meget vel diskuteres om 
dette overhovedet er muligt, men her skal jeg nøjes med at konstatere, at der ikke 
synes at være meget plads til de studerendes vilje til handling eller naturfaglig un-
dren og slet ikke til, at de selv er med til at definere, hvad de finder relevant at 
kunne og vide, som lærere i morgendagens folkeskole. Dermed er disse i begrebet 
naturfaglig kompetence så vigtige almendannende elementer reelt set ekskluderet i 
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den diskursive totalitet vedrørende kompetencemål i natur/teknik. Dannelsesaspek-
terne er netop ikke integreret i operationaliserbare kompetencekategorier, som kan 
gøres til genstand for undervisning og evaluering, hvilket var en klar anbefaling i 
forbindelse med udviklingen af begrebet naturfaglig kompetence (Dolin, Krogh & 
Troelsen, 2003).  
8.5.3. Ny viden og udvikling af undervisning i natur/teknik 
Som færdighedsmål i natur/teknik står der endvidere, at den studerende skal kunne 
”inddrage eksempler på nyere naturvidenskabelig forskning i undervisning” (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2013, s. 84). Således kædes elementet nyere 
sammen med naturvidenskabelig forskning, hvilket er i god overensstemmelse med 
en NPM-genereret vidensmanagementdiskurs.  
Tilknytningen til denne diskurs understreges af færdighedsmålet: Den studerende 
kan ”udvikle undervisning i natur/teknik på et naturfagsdidaktisk grundlag” (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2013 s.84). Vidensmanagementdiskursen 
fordrer netop en evne til at udvikle (Schmidt & Valero, artikel 3). 
Under beskrivelse af natur/teknik- modulets vidensgrundlag står der: 
Undervisningen baseres på nationale og internationale forsknings- og 
udviklingsarbejder, der omhandler tematikker inden for naturfagsunder-
visning med relevans for undervisningen af elever på skolens mel-
lemtrin” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2013, s. 83) og ”I stu-
dieforløbet indgår det teoretiske vidensgrundlag i vekselvirkning med 
viden fra praksisfeltet (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2013, s. 
83).  
I forbindelse med styringskonceptet er det derfor besluttet, at skrivegruppen bag de 
nationale moduler i natur/teknik skal samle en række forskningsbaserede tekster til 
brug i natur/teknikundervisningen. Der er således tale om en intertekstuel kæde 
mellem aftaletekstens krav om, at læreruddannelsen skal ”hvile på den nyeste, evi-
densbaserede viden om, hvad der virker i folkeskolen” (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2012, s. 1) og modulbeskrivelsen for natur/teknik, idet aftaletek-
stens evidensbegreb er blevet transformeret og dermed operationaliseret til målfor-
muleringer om at besidde viden om, hvad der virker i naturfagsundervisningen og 
færdigheder i at kunne anvende denne viden. 
Evidensdiskursen indeholdende en intention om dobbelttransformation, med prak-
sisrettet forskning og evidensbaseret praksis (Biesta, 2007; Hargreaves, 2007) skal 
således være en integreret del af læreruddannelsens naturfagsundervisning. Umid-
delbart kan dette synes indlysende fornuftigt, men det problematiske består bl.a. i at 
få bestemt, hvilken viden der er bedst og mest fremtidssikret. Igen ligger der et 
forsøg på administrativt at tæmme den ustyrlige og allestedsnærværende globale 
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konkurrence (Popkewitz, 2009) ved at have tiltro til, at viden om god praksis lader 
sig akkumulere i en vidensbase, som den kommende lærer frit kan hente forsk-
ningsresultater fra og anvende i sin undervisning.  
Hvis naturfaglig kompetence i natur/teknik ”kun forstås som det umiddelbart an-
vendelige” (Illeris, 2013, s. 153), så er begrebet blevet amputeret. Det kan tolkes 
som værende i tråd med den af OECD genererede vidensøkonomiske tænkning med 
krav om effektiv forbindelse mellem forskning og praksis, hvor selve forbindelsen 
betragtes som værende person-uafhængig (Biesta, 2007), og der er en oplagt fare 
for, at de mange prøve- og eksamenskrav ikke giver megen plads til de lærerstude-
rendes egne ønsker om, hvad viden skal virke for i deres fremtidige lærergerning. 
8.5.4. Antydninger af diskursive kampe i modulbeskrivelsen 
En diskursiv totalitet er jævnfør Derrida at betragte som værende midlertidig (Der-
rida, 1978; Schmidt & Valero, artikel 3), og man ser da også i modulbeskrivelserne 
for natur/teknik antydninger af diskursive kampe. Det er eksempelvis tilfældet, hvor 
der før udmøntningen af de enkelte videns- og færdighedsmål står, at den studeren-
de kan ”begrundet planlægge, gennemføre, evaluere og udvikle na-
tur/teknikundervisning med naturvidenskabelige perspektiver og med henblik på 
udvikling af den enkelte elevs faglighed og almendannelse”. Her nævnes almen-
dannelse, selvom det ikke får konsekvenser i den konkrete udmøntning af videns- 
og færdighedsmålene. Den formodede politiske kamp forud for Den politiske afta-
letekst vedrørende kompetencemål og almendannelse er således blevet transforme-
ret til natur/teknik modul 2. Begge steder nævnes det uden reelt at blive indlejret i 
kompetencemålene.  
Som tilfældet var i Den politiske aftaletekst og Vejledning til master, er det affekti-
ve også ekskluderet i beskrivelsen af modul 2, men i modul 1 for natur/teknik ind-
drages ”børnenes oplevelser og fortolkninger af naturfaglige fænomener”, hvilket 
igen kan tolkes som en indikator for en diskursiv kamp mellem et anvendelsesper-
spektiv og et almendannende perspektiv, selvom det ikke er de lærerstuderendes 
egne oplevelser og fortolkninger, der skal inddrages ifølge dette delmål.  
Forekomsten af en diskursiv kamp antydes endvidere i to færdighedsmål, hvor der 
ikke står, at den studerende skal kunne planlægge, gennemføre og evaluere under-
visning. I det ene eksempel står der, at den studerende skal kunne ”undervise i res-
sourcer, ressourceforbrug og energistrømme med bæredygtighed som perspektiv” 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2013, s. 84). Det står ikke direkte, at den 
studerende skal tage kritisk stilling til ressourceforbrug, men det er ofte centralt i en 
bæredygtighedsdiskurs med fokus på handlekompetence (Breiting et al., 1999; 
Schnack, 1998; Mogensen, 1995; Elmose, 2014). I det andet eksempel står der, at 
den studerende skal kunne ”undervise i menneskets fysiologi med sundhedsmæssig 
handlekompetence som perspektiv”. Med hensyntagen til, hvordan handlekompe-
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tence ofte defineres i forbindelse med naturfagsundervisning med inddragelse af 
affektive elementer (Albertsen & Andersen, 2001; Dolin, Krogh & Troelsen, 2003), 
antyder begge eksempler, at kompetence defineres bredere, end tilfældet var i Vej-
ledning til Master.  
Jævnfør ovenstående findes der i modulbeskrivelserne antydninger af brud i den 
diskursive intertekstuelle kæde vedrørende kompetencemål de tre analyserede tek-
ster imellem. Den overvejende tendens er dog, at den politiske og administrative 
styring har sikret, at transformationen og konsumtionen af det diskursive element 
kompetencemål blev foregrebet fra led til led i styringshierarkiet. Således ekspande-
redes kompetencemålsdiskursen fra tekst til tekst og endte med en lang liste af 
naturfaglige delmål med tilhørende kravniveauer. Hvordan det overhovedet bliver 
muligt at indfri forventningerne, så en fremtidig arbejdsgiver kan være sikker på, at 
den studerende besidder de mange kompetencer, må tiden vise. Fremtidens eksa-
mens-, evaluerings- og akkrediteringspraksis vil formentlig blive styrende for, 
hvordan de mange delmål med tilhørende kravniveauer vil blive fortolket, og der-
med må det forventes at den diskursive kamp fortsætter. 
8.6. MORGENDAGENS FOLKESKOLE  
Thomas Popkewitz´ konklusion vedrørende læreruddannelsesreformer generelt 
resonerer med det, jeg er kommet frem til i denne analyse. Han formulerer det 
således:  
”The organizing concepts of professional reforms consist of teachers 
learning ”school subject knowledge” and ”pedagogical content.” The 
terms enunciate a common sense that teachers should know the subjects 
that they teach and should have adequate skills to effectively teach that 
school subject. That common sense, however, is ordered and classified 
within a grid that brings disciplinary systems into principles about the 
lifelong learner” (Popkewitz, 2008, s. 138). 
Før analysen beskrev jeg nogle cirkulerende selvfølgeligheder om blandt andet, 
vigtigheden af at gøre lærerstuderende arbejdsmarkedsparate. Det problematiske 
vedrørende disse selvfølgeligheder er, at de bygger på en tilsyneladende logik om, 
at nogen ved, hvordan fremtiden vil forme sig. Paradoksalt nok ligger der i denne 
fremtidsforestilling en idé om uforudsigelige konkurrencevilkår. Derfor er logikken, 
at den kommende folkeskolelærer skal være bedst muligt klædt på fagligt og men-
talt til at kunne yde en fremtidssikret undervisning. Styringskonceptets store fokus 
på den nyeste og evidensbaserede viden fordrer, at den lærerstuderende i naturfag 
skal lære at oversætte, transportere og sammenkoble ny naturvidenskabelig viden 
med pædagogisk effektive metoder, som er udviklet af fagkolleger og kan hentes 
fra en kontinuerligt akkumuleret vidensbase. Den refleksive naturfagslærer er aldrig 
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i sig selv færdigudviklet og hans eller hendes undervisning skal være med til at 
skabe innovative og entreprenante folkeskoleelever, der er parate til morgendagens 
udfordringer.  
I Den politiske aftaletekst står der, at formålet med reformen er, at ”hæve barren for 
de lærere, der skal løfte morgendagens folkeskole”. Den politiske kompetencemål-
styring giver indtryk af, at politikerne ved, hvad morgendagen vil bringe, og at den 
globale konkurrence medfører ufravigelige krav til de kommende fagprofessionelle 
læreres kompetencer. Den administrative kompetencemålstyring sikrer, at de tilsy-
neladende ufravigelige krav tilgodeses. Men ved at styre fabrikeringen af de kom-
mende lærere, er politikerne ikke blot med til at sikre arbejdsmarkedsparate natur-
fagsstuderende, de er også med til at bestemme, hvordan morgendagens folkeskole 
skal se ud, idet de kommende lærere er vigtige aktører i folkeskolen. Dermed lukker 
styringsmekanismerne om sig selv, og dermed risikerer vi en kompetencemålsty-
ring, der styrer mod skabelsen af en social virkelighed, som ud fra den politiske 
retorik hævdes allerede eksisterer (Lemke, 2001; Dean, 1999).  
Rækkefølgen af folkeskolereformen og reformen af læreruddannelsen kunne med 
fordel have været omvendt. Ikke mindst set i lyset af formuleringen i Den politiske 
aftaletekst om, at læreruddannelsesreformen skal matche folkeskolens behov (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2012). De mange selvforstærkende admini-
strative styringsmekanismer sikrer dog, at den omvendte rækkefølge ikke optræder 
som noget stort problem. Styringskonceptet med de fagprofessionelle nederst i 
hierarkiet og med Vejledning til master (Styrelsen for Videregående Uddannelser, 
2012) sørger for, at læreruddannelsens mål hurtigt kan ændres, så de kommer i 
overensstemmelse med folkeskolens mål. Kompetencemålstyringens teknokratiske 
elementer lukker således igen om sig selv, idet de administrative styringsmekanis-
mer bidrager til muliggørelsen af hastige forandringer – også når forandringsha-
stigheden skyldes den politisk besluttede reformrækkefølge.  
At lærerstuderende skal gøres arbejdsmarkedsparate, giver god mening, men det er 
en diskussion værd, hvem der skal bestemme, hvordan de studerende gøres ar-
bejdsmarkedsparate og hvad arbejdsmarkedsparatheden skal bestå i. Dette er typisk 
et kernepunkt i forskellen mellem snævert eller bredt definerede kompetencemål 
(Hjorth, 2008; Illeris, 2013, Jørgensen, 1999) Hele top-down styringen står i skæ-
rende kontrast til naturfaglig kompetence, hvor det netop klart betones, at målene 
skal fastsættes i mødet mellem underviser, den studerende og det faglige indhold 
(Elmose, 2014; Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). Den politiske styring betyder, at 
det er politikernes rationale og deres virkelighedsopfattelse, der styrer hvilke kom-
petencemål, der skal opfyldes. Det er ikke den studerendes egen virkelighedsopfat-
telse, forstået som den studerendes opfattelse af, hvilken lærer han eller hun ønsker 
at blive.
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KAPITEL 9. FEMTE ANALYTISKE NEDSLAG 
DISKURSIVE KAMPE MELLEM RESULTATS-
ORIENTERING OG INDHOLDSORIENTERING 
I LÆRERUDDANNELSENS NATURFAGS-
UNDERVISNING 
Resultatorientering skal erstatte indholdsorientering i den nye kompetencemålstyre-
de læreruddannelse. Intentionen om at forlade, hvad der kan kaldes en pensum-
indholdsdiskurs er ikke ny. Den var også at finde ved indførelsen af Centrale Kund-
skabs og Færdighedsområder i 1997, men forskellige praksisser har været med til at 
fastholde pensum-indholdsdiskursen og sat nye målsdiskurser til forhandling. I 
nedslaget vises det, hvordan forhandlingerne fremgår af diverse ledelses- og evalue-
ringspraksisser og genfindes i naturfaglige redegørelser for eksamensgrundlag. 
Analyser af disse redegørelser og vurderinger heraf viser, at indholdsorientering er 
en så naturliggjort del af eksamensdomænet, at det indtil videre har vist sig at stå 
stærkt i kampen mod centrale målstyringsdiskurser. 
9.1. MOD ET PARADIGMESKIFT 
Forligspartierne bag læreruddannelsesreformen fra 2013 blev enige om, at fokus 
fremover skal være på, hvad den studerende kan og ikke ”hvad han/hun har været 
igennem” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012). Læreruddannelsen skal 
styres af kompetencemål, hvilket beskrives som et paradigmeskifte fra indholdsori-
entering til resultatorientering (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 2012)
 13
. 
Det fremgår ikke tydeligt, hvad der ligger i udtrykket paradigmeskifte, men Jens 
Rasmussen, der er medforfatter af vejledning til, hvordan kompetencemålene skal 
udformes for de enkelte fag (Styrelsen for Videregående Uddannelse, 2012) skriver 
dog andet sted, om paradigmeskiftet. 
Med dette skift vinder den forestilling frem, at det i stedet for at lære 
eleverne noget bestemt gælder om at lære eleverne at lære. Det er kendt, 
at elever lærer-at-lære, når de beskæftiger sig med at lære noget, men 
                                                          
13 Vejledning til master for læreruddannelsens fag (herefter Vejledning til master) foreligger i 
to næsten identiske udgaver. Første udgave blev udsendt af Styrelsen for Videregående Ud-
dannelse i 2012 i forbindelse med nye faglige modulbeskrivelser. Anden udgave forelå i 
efteråret 2014 som vejledning til revidering af modulerne, så de afspejlede den nye folkesko-
lereform.  
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med lære-at-lære-perspektivet betones det, at eleverne indstilles på en 
fremtid, hvor de hele tiden skal lære nyt (Rasmussen, 2014).  
Paradigmeskiftet har dog været i gang længe. Jævnfør tidligere nedslag har der i 
diverse dokumenter så som læseplaner, bekendtgørelser, formåls- og målparagraffer 
siden indførelsen af Centrale Kundskabs og Færdighedsområder i 1993 i folkesko-
len og i 1997 i læreruddannelsen været en fortløbende bevægelse fra lokalt defineret 
eksamensindhold mod mere centralt definerede mål. Udviklingen i praksis har dog 
været betydeligt mere kompleks, hvilket afspejles i dette sidste analytiske nedslag.  
Udgangspunktet for analysen er redegørelser for eksamensgrundlag
14
, idet de af-
spejler forskellige aktørers kamp for at definere fagenes eksamensgrundlag og der-
med, hvad de studerende forventes at kunne efter afsluttet studietid. Det vises, at 
der ikke er tale om et entydigt billede, hvor veldefinerede grupper af aktører kæm-
per indbyrdes. Tværtimod flettes indholdsorientering og målstyringsorientering 
sammen på flere styringsniveauer. De to orienteringer kan ikke kun genfindes i 
naturfagsunderviseres konkrete redegørelser for eksamensgrundlag. De findes også 
i de ovenfra kommende krav til redegørelsernes indhold, og i diverse analyser, hvor 
redegørelserne indgår.  
Som en mulig forklaring på dette, beskrev Jens Højgaard Jensen i 1995, hvorfor 
man fastholdt en pensumdyrkelse:  
Dels imødekommer pensumdyrkelse forskellige styringsbehov i og uden 
for undervisningssituationen. Selv om faglighed kan kontrolleres (fx ved 
en rigtigt tilrettelagt eksamen), kan vejen til faglighed det ikke. Dels er 
en pensumstyret undervisningsafvikling det nemmeste og mest over-
kommelige for lærerne. Endvidere er pensa nemme at beskrive, snakke 
om og forholde sig til. Medens forståelsen af indhold og betydning af en 
given faglighed forudsætter, at den beherskes i et vist omfang. Endelig 
kræver det en del pædagogisk indsigt at kunne se forskellene mellem det 
planlagte, det underviste (af læreren) og det lærte (af eleven) i øjnene. 
(Jensen, 1995) 
Som det vil fremgå af nedenstående, er pensumorienteringen stadig så udbredt i 
læreruddannelsens komplekse praksis, at den til tider betragtes som en selvfølge 
(Jensen, 1995), og at praksis hidtil har været i stand til at sætte en ny målstyrings-
diskurs til forhandling. Mit ærinde er dermed også at vise, at en ændring mod cen-
tral (kompetence)målstyring i naturfagsundervisning er mere end blot en ændring af 
de styringsmæssige dokumenter og den konkrete undervisning. Det berører også 
fremtidige ledelsesværktøjer, evalueringer, akkrediteringer og komparative analy-
                                                          
14 Redegørelser for eksamensgrundlag er et dokument, som et givent holds underviser skriver 
og sender til censor forud for eksamen.  
KAPITEL 9. ANALYTISK NEDSLAG 5 
 157 
ser, som kan blive udslagsgivende magtfaktorer for den fremtidige naturfagsunder-
visning. 
Jævnfør ovenstående har læreruddannelsen siden 1998 bevæget sig væk fra en ind-
holdsorientering med udførlige pensumlister. Inspireret af Alistair Ross (2000) vil 
dette i det efterfølgende blive benævnt pensum-indholdsdiskurs, der bygger på en 
essentialistisk vidensforståelse, inden for hvilken uddannelsens formål er at overfø-
re et foruddefineret pensum til de studerende. Kritikere af en sådan pensum-
indholdsdiskurs har påpeget, at det faglige pensum har haft en tendens til at vokse 
vildt, og nærmest køkkenmøddingagtigt tilføjet lag på lag af fagligt indhold (Iver-
sen, 2002; Elmose, 2007b). Videnseksplosionen, forklarer de, gør det nødvendigt at 
udvælge fagligt kerneindhold. Således beskrev Jens Højgaard Jensen pensumitis 
som en sygdom, der skulle bekæmpes, fordi beherskelse af pensum blev forvekslet 
med faglighed og fordi pensum ofte var overdrevent stort (Jensen, 1995). På bag-
grund af kritikken af pensum-indholdsdiskursen blev CKF indført i 1998.  
Gennem tekstanalyser vedrørende redegørelser for eksamensgrundlag undersøges 
det således, hvordan eksamen har sat forskellige diskurser til forhandling. Der vil 
især være fokus på to diskurser: Den ovenfor nævnte pensum-indholds-diskurs og 
det, der herefter vil blive benævnt CKF-diskurs. CKF-diskursen vil i analysen være 
at forstå som det, at de studerende beskæftiger sig med centralt fastsatte faglige 
kerneområder og centrale problemstillinger, så de til eksamen kan bedømmes ud fra 
en fælles målestok og referenceramme (Folketinget, 1997). Da analysen er retro-
spektiv, er det CKF-diskurs og ikke kompetencemålsdiskurs, der indgår i analysen. 
For såvel CKF-diskursen i 1998 som kompetencemålsdiskursen i 2013 gælder det 
dog, at de bygger på centralt formulerede krav som hel eller delvis erstatning af 
decentrale indholdsopgivelser (Uddannelses-og Forskningsministeriet, 2012; Folke-
tinget, 1997). Det formodes, at begge diskurser vil være at finde i analysens tids-
rum, hvorfor diskursiv kamp vil stå som et centralt analyseelement. Med inspiration 
fra Laclau og Mouffe (2002) undersøges det således, om der eksisterer antagonisti-
ske forhold, hvor kampen om at definere eksamensgrundlag støder imod hinanden.  
For at organisere tekstlæsningen, falder analysen i tre runder. I første runde analyse-
res redegørelsernes præambler. Det vil sige den fortrykte tekst, som er fælles for 
alle fags eksamensredegørelser. Af denne tekst fremgår krav til redegørelsernes 
indhold. Analysen af præamblerne er især inspireret af Jacques Derridas dekon-
struktionsstrategi (Derrida, 1978), idet jeg ved at bryde teksternes meningsstruktu-
rer finder tvetydigheder, modsætninger og udeladelser, som formodes at få indfly-
delse på det konkrete indhold i de naturfaglige redegørelser for eksamensgrundlag. 
I første runde identificerer jeg således de stridende diskurser (Stormhøj, 2010, s. 
131)  
I anden runde analyseres 18 redegørelser for eksamensgrundlag udformet af natur-
fagsundervisere på fem af landets læreruddannelsesinstitutioner. Det undersøges 
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således, om de i første runde fundne diskurser repræsenteres i redegørelserne. Gen-
kendes tvetydighederne, modsætningerne og udeladelserne i disse tekster?  
I tredje runde undersøges det, hvordan de naturfaglige redegørelser for eksamens-
grundlag er blevet anvendt i analyser og evalueringer omhandlende a) undervisnin-
gens professionsorientering, b) de lærerstuderendes læringsudbytte og c) inddragel-
se af ny viden i naturfagsundervisningen. I denne sammenhæng undersøges det, 
hvilken diskursiv tilgang, der ligger til grund for diverse vurderinger af naturfags-
undervisning. Således inddrages rapporten: komparativt studium af indholdet i læ-
reruddannelsen i Canada, Danmark, Finland og Singapore (Rasmussen, Bayer & 
Brodersen, 2010), hvor en analyse af redegørelser for eksamensgrundlag fra natur-
fagsundervisere ved læreruddannelsen er blevet brugt i forbindelse med 360 graders 
eftersynet af folkeskolen
15
. Derefter inddrages tekster fra akkreditering af lærerud-
dannelsen i 2011, hvor redegørelser for eksamensgrundlag blev inddraget i vurde-
ringen af de enkelte udbudssteder. Endelig medtages censorformandskabets årsrap-
porter fra 2010, hvori det evalueres, hvordan ny viden er blevet inddraget i natur-
fagsundervisningen. I den forbindelse vil der være et specielt fokus på, hvordan 
man søger at dokumentere, hvorvidt de studerende har modtaget ny viden. 
9.2. ANALYSEMETODER  
Jævnfør ovenstående er antagonisme et centralt analysebegreb i nedslaget. Da min 
anvendelse af antagonisme er inspireret af Laclau og Mouffe lader det sig kun for-
stå i sammenhæng med hegemoni, diskurs, artikulation og magt. Med reference til 
Laclau og Mouffe formuleres det således af Jacob Torfing:  
The articulation of discursive elements into contigent moments within a 
hegemonic discourse takes place in a conflictual terrain of power and re-
sistance, and will therefore always include an element of force and re-
pression. Now, if we put all this together we can define hegemony as the 
expansion of a discourse, or set of discoruses, into a dominant horizon 
of social orientation and action by means of articulating unfixed ele-
ments into partially fixed moments in a context crisscrossed by antago-
nistic forces (Torfing, 1999, s. 101) 
                                                          
15 Fra d. 27. – 29. januar, 2010 (De såkaldte Marienborg-dage) mødtes den daværende libe-
ral/konservative regering med en række interessenter for folkeskolen m.h.p. at gennemføre, 
hvad regeringen kaldte et 360 graders eftersyn af den danske folkeskole. Et af resultaterne af 
møderne blev nedsættelsen af et rejsehold, hvis opgave det blev at besøge skoler og lærerud-
dannelsessteder, rekvirere analyser og rapporter m.m. i et forsøg på at forbedre den danske 
folkeskole 
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Pointen er, at den artikulerede praksis, som i dette tilfælde er redegørelse for eksa-
mensgrundlag, kan vise sig i stand til at modificere elementernes betydning. Dette 
er tilfældet, når det samme element optræder med forskellige betydninger, og der-
med ikke er entydigt relateret til en bestemt diskurs (Ibid., 2002). I en betydnings-
dannelsesproces fikseres elementer dog som om de er entydige, men ved at betragte 
dem, som det Laclau og Mouffe kalder flydende betegnere, bliver det analytisk 
muligt at følge forskellige betydningsdannelsesprocesser, hvori det samme element 
indgår. En flydende betegner er netop at forstå som et element, der ikke er entydigt 
fikseret af en bestemt diskurs. Det skaber et vist råderum for aktørerne. 
I analysen af magtforhold i forbindelse med de naturfaglige redegørelser for eksa-
mensgrundlag, indgår en sådan ”råderums – optik”, som især Fairclough (2008) 
inddrager i sit teorigrundlag. Jævnfør Fairclough betragtes redegørelserne i sig selv 
og de styrende eller evaluerende tekster relateret til redegørelserne derfor som en 
diskursiv praksis med processer af produktion, distribution og fortolkning (Fairc-
lough, 2008). Hovedfokus vil her være på tekstproduktion og tekstfortolkning. Til 
tekstproduktionen hører først og fremmest naturfagsundervisernes redegørelser for 
eksamensgrundlag og redegørelsernes præambler
16
. Præamblerne er at forstå som 
den fortrykte tekst, som alle redegørelser for eksamensgrundlag på en given ud-
dannelsesinstitution er forsynet med. Til tekstfortolkningen af de naturfaglige rede-
gørelser hører evalueringer og akkrediteringer vedrørende professionalisering, læ-
ringsudbytte og inddragelse af ny viden/evidens.  
Der vil således være et magtforhold mellem teksproducerende og tekstfortolkende 
aktører. Alle tekstlige udsagn indebærer dog en midlertidig betydning, som med 
henvisning til Derrida virker ved at udelukke noget andet (Derrida, 1978). Den 
vigtige pointe er her, at der altid vil være noget som undslipper fiksering i en dis-
kursiv totalitet. Laclau og Mouffe (2002) anvender begrebet det diskursive felt om 
det overskud af mening, som fremkommer af den kun delvise fiksering af elemen-
ter. Forskellen mellem diskurs og det diskursive felt er således graden af fikseret-
hed. Det vises, at såvel de tekstproducerende som de tekstfortolkende aktører benyt-
ter sig af det spillerum, der er et resultat af det diskursive felt. Det vil sige, at de 
forskellige tekstuelle artikulationer udnytter det diskursive felt samtidig med, at der 
sættes nye regler for artikulation. Det er i denne forstand, at ordet kamp skal forstås.  
Analysens empiriske materialer er teksmæssige formuleringer af de overordnede 
krav til redegørelsernes indhold, konkrete eksempler på naturfagsunderviseres re-
degørelser for eksamensgrundlag og diverse vurderinger af naturfaglige redegørel-
sers indhold. Disse vurderinger hentes i rapporten Komparativt studium af indholdet 
                                                          
16 På alle redegørelser for eksamensgrundlag er der en fortrykt tekst, hvori centralt bestemte 
og/eller institutionsspecifikke krav til redegørelserne er beskrevet. Nedenfor vil dette blive 
kaldt præambler til redegørelse for eksamensgrundlag 
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i læreruddannelsen i Canada, Danmark, Finland og Singapore (Rasmussen, Bayer 
& Brodersen, 2010), i tekster fra akkreditering af læreruddannelsen i 2011 og i 
censorformandskabets årsrapport fra 2010. 
9.3. FØRSTE RUNDE – INDHOLDSKRAV TIL REDEGØRELSE FOR 
EKSAMENSGRUNDLAG 
Før lov om læreruddannelse fra 1997 var redegørelser for eksamensgrundlag at 
forstå som et givent holds pensum. På baggrund af overordnede fagmål blev det 
pensum, som de studerende skulle bedømmes efter udvalgt af underviseren i samar-
bejde med de studerende. I 1997 indførtes de Centrale Kundskabs- og Færdigheds-
områder (CKF) som en fælles målestok og referenceramme til brug ved eksamens-
bedømmelse. I Betænkning over Forslag til lov om ændring af lov om uddannelse 
af lærere til folkeskolen står der om indførelsen af CKF: 
Der er enighed om, at målbeskrivelserne for de enkelte fag skal udbyg-
ges ved at fastlægge centrale kundskabs- og færdighedsområder (CKF), 
som det kendes fra folkeskolen (Folketinget, 1997, punkt 3.2).  
Det understreges, at indholdet altid bør sættes ind i en større sammen-
hæng, således at CKF både er en oplistning af fagligt indhold og en på-
visning af væsentlige sammenhænge i faget.  
Fastlæggelsen af CKF vil sikre kvalitet i uddannelsen ved, at de stude-
rende kommer til at beskæftige sig med de samme faglige kerneområder 
og centrale problemstillinger, uanset ved hvilket seminarium, de uddan-
nes, og at deres kvalifikationer på disse områder kan blive bedømt ud fra 
en fælles målestok og referenceramme (Folketinget, 1997, punkt 3.2).  
I denne ministerielle tekst er der jævnfør ovenstående en argumentationskæde mel-
lem elementerne målbeskrivelser – udbygges – CKF – folkeskolen. CKF relateres 
således til folkeskolen og udbygges i forhold til de allerede eksisterende målbeskri-
velser. I næste sætning sammenkædes elementerne indholdet – større sammenhæng 
– CKF – oplistning – fagligt indhold – væsentlige sammenhænge. CKF fremhæves 
på denne måde som en større sammenhæng end indhold i sig selv. En oplistning af 
det faglige indhold sammenkædes med væsentlige sammenhænge. Elementet væ-
sentlige indikerer, at nogle faglige sammenhænge bør ekskluderes, så kun fagets 
kerne medtages. Hermed artikuleres der indirekte mod en pensumophobning i fage-
ne, og dermed mod en pensum-indholdsdiskurs. Dette understreges af sidste sæt-
ning, hvor der optræder en argumentationskæde mellem CKF – kvalitet – faglige 
kerneområder – centrale problemstillinger – kvalifikationer – bedømt – fælles må-
lestok – referenceramme. Det fremhæves således, at de studerendes kvalifikationer 
skal bedømmes ud fra en fælles målestok og referenceramme. Netop dette betegnes 
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som en sikring af uddannelsens kvalitet. Kvalitet relateres altså her til standardise-
ring ved hjælp af CKF, men elementet kvalitet forbliver en flydende og tom beteg-
ner, hvilket vil sige, at det ikke udfyldes med meningsgivende elementer (Laclau & 
Mouffe, 2002). 
Af betænkningen fremgår det således, at der er tale om en standardisering gældende 
for alle seminarier. Det, at CKF skulle være en oplistning af fagligt indhold kan 
tolkes som om CKF skulle erstatte den lokalt formulerede redegørelse for eksa-
mensgrundlag. Nedenstående artikulation giver dog anledning til tvivl om denne 
fortolkning. 
Det er afgørende, at CKF på den ene side bliver så præcise, at de giver 
sikkerhed for, at bestemte stofområder altid medtages i uddannelsen, 
men på den anden side ikke afskærer fra en lokal tilrettelæggelse af un-
dervisningen, således at de enkelte seminarier ikke forhindres i at spe-
cialisere sig og opdyrke særlige områder inden for fagenes rammer. 
(Folketinget, 1997, punkt 3.2)  
Sammen med CKF-diskursen gives der således mulighed for forskellige lokale 
tilrettelæggelser, idet den lokale tilrettelæggelse dog relateres til elementerne speci-
alisere – og opdyrkelse af særlige områder. Det kan tolkes som om det lokale kun 
medtages som et udviklende element, og dermed er der i lovgivningen lagt op til 
forhandling vedrørende betydningen af redegørelser for eksamensgrundlag, idet 
CKF i sig selv står som en central oplistning af indhold og mål. At denne forhand-
ling foregik, fremgår blandt andet af den skriftlige redegørelse til tillidsrepræsen-
tantmødet efterår 2002. 
Men, om ikke andet, så afdækkede karakterflippet et grundlagsproblem, 
som censorformandskabet gentagne gange har gjort opmærksom på: 
hvilket ”objektivt” bedømmelsesgrundlag gælder, når vi på den ene side 
opererer med centralt udformede CKF’ere og på den anden side med lo-
kalt udformede ”redegørelse for eksamensgrundlaget” udformet i sam-
arbejde med de studerende på grundlag af en lokalt udformet studievej-
ledning? (Kaae, 2002, s 7) 
Dette uddrag af den skriftlige redegørelse faldt i forlængelse af, at nogle censorer 
offentligt blev kritiseret for at have udtalt, at deres eksamensbedømmelser i nogen 
grad var subjektive, idet der blev ”skævet” til, hvor mange lektioner de studerende 
havde haft i et fag. I denne sammenhæng er citatet medtaget for at illustrere, at 
bedømmelsesgrundlaget ikke blev betragtet som værende entydigt i eksamensprak-
sis. Jævnfør den lovgivningsmæssige tvetydighed, ses det, at den giver sig udslag i 
forvirring om, hvorvidt de studerende skal bedømmes i henhold til CKF og/eller 
lokale studieordninger og pensumredegørelser. 
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Tvetydighederne genkendes også i den fortrykte tekst i redegørelser for eksamens-
grundlag. Nedenfor gives et eksempel på, hvilke krav der var til indholdet i redegø-
relse for eksamensgrundlaget ved Frederiksberg Seminarium i 2002. 
Redegørelse for eksamensgrundlaget, der udarbejdes af den enkelte læ-
rer efter drøftelse med de pågældende studerende, skal indeholde en 
fuldstændig oversigt over det stof, som undervisningen har omfattet. Så-
fremt studieordningens ordlyd er udtømmende, vil henvisning hertil væ-
re tilstrækkelig. Anvendte bøger skal dog anføres. Det anføres, hvilken 
studieordning, der er anvendt (Frederiksberg Seminarium, 2002). 
Af dette fremgår det således, at grundlaget for eksamen er en fuldstændig oversigt 
over det stof undervisningen har omfattet. Dette trækker i retning af pensum- ind-
holdsdiskurs – altså en forestilling om, at det overhovedet er muligt at medtage alt 
stof, som undervisningen har omfattet. I det mindste må det opfattes sådan, at lov-
givningens åbning for lokale fortolkninger af CKF har givet anledning til en fast-
holdelse af udformning af lokale redegørelser for eksamensgrundlag. Det er således 
værd at bemærke, at selvom man kan nøjes med at henvise til den lokale studieord-
ning, så skal anvendte bøger anføres. Det vil sige, at kravene til, hvad underviserne 
skal skrive i redegørelserne afspejler en pensum-indholdsdiskurs, som fungerer i 
praksis samtidig med, at CKF er indført.  
I 2006 kom en ny læreruddannelseslov, hvori overordnede kompetencemål blev 
indført (Undervisningsministeriet, 2006), men pensum-indholdsdiskursen fasthol-
des, idet Lærerseminariernes Rektorforsamling udarbejdede nedenstående fælles 
retningslinjer for lærereksamen:  
Efter seminariets nærmere bestemmelser udarbejder ved afslutningen af 
undervisningen det enkelte fags underviser(e)en oversigt over anvendt 
litteratur og andet undervisningsmateriale. Oversigten er dels en doku-
mentation i forhold til seminariets kvalitetssikring af uddannelsen dels 
en nyttig information til censor om det materiale, som har været inddra-
get i behandlingen af fagets CKF-bestemmelser (UCN, 2010, s. 195). 
Det fremgår ikke nærmere, hvordan en litteraturliste kan være med til at kvalitets-
sikre uddannelsen, eller hvordan den kan være nyttig for en censor, men kvalitets-
sikringen er i nogen grad i modsætning til det kvalitetsbegreb, der kom til udtryk i 
forbindelse med indførelsen af CKF, hvor kvalitet netop blev relateret til fælles 
målestok og referenceramme. Således er pensum-indholdsdiskursen fastholdt side-
løbende med CKF-diskursen. Det er i denne sammenhæng interessant, at litteratur-
lister i det hele taget betragtes som værende led i en kvalitetssikring. Da der ikke 
argumenteres nærmere for det, kan pensum-indholds-diskursen fortolkes som væ-
rende noget selvfølgeligt for Rektorforsamlingen. På trods af den lovgivningsmæs-
sige CKF-diskurs skaI underviserne i praksis fortsat udfærdige redegørelser for 
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eksamensgrundlag. Dette er især interessant, når man tager i betragtning, at der fra 
2013 i eksamensøjemed ikke længere skal tages hensyn til, hvad den studerende har 
været igennem, hvad den studerende har læst, hvilke arbejdsmetoder der er anvendt 
m.m. At elementet dokumentation er medtaget, kan tolkes som om redegørelserne 
for eksamensgrundlag er tiltænkt en ny rolle – nemlig at fungere som dokumentati-
on i kvalitetssikrings-evalueringer. 
Analysen her har vist at det lovgivningsmæssige grundlag lagde et artikulatorisk 
fundament for antagonistiske tvetydigheder, som kunne genfindes i de af rektorfor-
samlingen formulerede krav til indhold i de lokale redegørelser for eksamensgrund-
lag. Praksis, forstået som formulering af indholdskrav satte således CKF-diskursen 
til forhandling. Dette afstedkom et konfliktfyldt terræn af magt og modstand, hvor 
antagonismen blev påpeget af censorformandskabet og gentaget i fagforeningsregi. 
Nedenfor skal det undersøges, om denne diskursive kamp afspejles i naturfagsun-
dervisernes redegørelser for eksamensgrundlag. 
9.4. ANDEN RUNDE – NATURFAGLIGE REDEGØRELSER  
FOR EKSAMENSGRUNDLAG 
Gennem et udviklingsarbejde for læreruddannelsen i Nordjylland har jeg identifice-
ret forskellige typer af redegørelser for eksamensgrundlag (Schmidt, 2011). Identi-
fikationen fandt sted på baggrund af 126 redegørelser fra samtlige fag i Hjørring og 
Aalborg i 2009 og 126 i 2010. Disse blev inddelt i nedenstående syv typer. Jeg har 
valgt at anvende samme typeinddeling i forbindelse med analysen af redegørelserne 
i naturfagene. Selvom der foruden Aalborg og Hjørring inddrages redegørelser for 
eksamensgrundlag fra andre læreuddannelsessteder såsom Nr. Nissum, Silkeborg 
og Zahle har jeg ikke fundet nogle, der afviger fra de syv typer. Tallene i parentes 
viser, hvor mange redegørelser i de analyserede naturfag, der er fundet under hver 
type. 
1. Udelukkende litteraturliste (0) 
2. Kort indledning om undervisningsmetoder med efterfølgende litteraturli-
ste (2) 
3. Udelukkende kopi af fagets CKF (0) 
4. Semesterplaner med litteraturliste (2) 
5. Kopi af fagets CKF med litteraturliste (2) 
6. Emneinddelt redegørelse med litteraturliste (3) 
7. Emneinddelt redegørelse med litteraturliste og beskrivelse af arbejdsfor-
mer (9) 
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I denne sammenhæng er der tale om et begrænset antal eksamensredegørelser
17
, idet 
jeg ikke søger et totalt overblik over naturfagsundervisning ved læreruddannelserne, 
men blot ønsker at undersøge, om det er muligt at genfinde den diskursive kamp i 
redegørelserne. I naturfagene har jeg ikke, som tilfældet var i udviklingsarbejdet i 
Hjørring og Aalborg (Schmidt, 2011) fundet eksamensredegørelser i kategori 1 eller 
3. Der er altså ingen af de analyserede redegørelser, hvor der udelukkende er opgi-
vet en litteraturliste eller, hvor CKF udelukkende er kopieret. En ren litteraturliste 
eller en kopi af fagets CKF kan siges at afspejle henholdsvis en pensum-
indholdsdiskurs og en CKF-diskurs, hvor det sidste refererer til, at det egentlige 
eksamensgrundlag er de centralt formulerede CKF. De øvrige kategorier er på for-
skellig vis en blanding af de to diskurser. Eksempelvis er de emneinddelte redegø-
relser som regel inddelt efter fagets fagfaglige CKF med fagdidaktiske tilknytninger 
(Schmidt, 2011). Hovedparten af eksamensredegørelserne hører under punkt 6 og 7, 
men der er stor forskel på detaljeringsgraden. At der er flest af type 7 tyder på, at 
naturfagsunderviserne prøver at følge såvel CKF-diskursen som rektorforsamlin-
gens krav til udførlige redegørelser for eksamensgrundlag (UCN, 2010, s. 195), 
men som det vil fremgå af nedenstående viser naturfagslærernes redegørelser, at 
artikulationen ”en oversigt over anvendt litteratur og andet undervisningsmateriale” 
bliver modificeres af naturfagsundervisningens praksis.  
Redegørelserne fra naturfagslærerne er bygget meget forskelligt op. På nogle hold 
anvendes hovedsageligt fagbøger (4 – 5 stk.) suppleret med diverse artikler fra 
tidsskrifter og webadresser, video og kompendier udarbejdet af underviserne. Andre 
er udelukkende opbygget af udvalgte kapitler fra fagbøger, diverse artikler fra tids-
skrifter kombineret med avisartikler og webadresser. Det er i mange tilfælde svært 
at finde, hvilke sider fra materialet, der er opgivet. Og det at hjemmesider figurerer 
som anvendt materiale kan tolkes som et brud på såvel CKF-diskursen som pen-
sum-indholdsdiskursen, idet der næppe vil være tale om udelukkende fagligt kerne-
stof i en hjemmeside som www.DMI.dk, og det er næppe heller meningen, at de 
studerende skal betragte alt indholdet i hjemmesiden som pensum. Ofte angives det 
ikke, hvilke specifikke opslag, der er anvendt. Dette kan tolkes som det, at mange 
undervisere ikke betragter redegørelserne som værende udførlige pensumlister, 
fordi der lovgivningsmæssigt ikke lægges op til en pensumdiskurs. 
En anden praksis, der sætter pensum-indholdsdiskursen til forhandling, er det fak-
tum, at det i flere tilfælde er den enkelte studerende selv, der udvælger litteratur. 
Det sker eksempelvis i forbindelse med skriftlige produkter, som foreligger som 
eksamensgrundlag. D.v.s. at der i disse tilfælde er en frihedsgrad for de studerende 
til at vælge, hvilke kilder det for dem giver mening at inddrage. I disse tilfælde, er 
                                                          
17 Foruden de naturfaglige redegørelser i Aalborg og Hjørring er der indhentet redegørelser 
fra 2010 i bioligi og natur/teknik i Nr. Nissum, Biologi og Fysik/kemi i Silkeborg, og geogra-
fi fra Zahle 
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man langt fra ”den gamle pensumdiskurs”, hvor pensum var velkendt af underviser 
og censor og skulle kunnes af den studerende. Det er i disse tilfælde op til den en-
kelte studerende at påvise, at han eller hun med diverse studieprodukter tilsammen 
inddrager alle fagets CKF. På denne måde kobles CKF-diskursen med en studenter-
procesorienteret diskurs (Ross, 2000), hvor der er fokus på den studerendes egne 
interesser og forudsætninger. 
Nedenstående er et sammendrag af indholdet i en redegørelse for eksamensgrundlag 
for faget geografi: 
 En faglig og fagdidaktisk bog beregnet til lærerstudiet  
 en fagdidaktisk bog med didaktiske perspektiver og eksempler  
 uddrag fra 4 øvrige fagdidaktiske bøger  
 uddrag fra 3 bøger om pædagogik/læring  
 9 artikler fra geografifaglige eller naturfaglige tidsskrifter. (Der er eksem-
pler på såvel fagdidaktiske som fagfaglige artikler)  
 4 artikler fra pædagogiske tidsskrifter  
 en redegørelse med geografisk relevans  
 inddragelse af 4 opslagsværker  
 Fælles Mål for geografi i folkeskolen.  
Desuden er der anvendt diverse statistiske opslagsværker, spil, film, tv-
programmer, udklip fra nyhedsudsendelser og vejrudsigter og 12 links til hjemme-
sider med fagligt eller didaktisk/pædagogisk indhold. 7 af disse er anvendt i forbin-
delse med ekskursioner, og der er i undervisningen arbejdet med skoleovertagelser, 
hvor holdet som del af et tværfagligt projekt med biologi og fysik/kemi har under-
vist udskolingsklasser på to folkeskoler i naturfaglige uger. Holdet har været på en 
studietur og 6 ekskursioner (Eksemplet er fra geografi, 2010 Zahle). 
Et andet eksempel er hentet fra biologi: 
Foruden bøger skrevet til gymnasiet er følgende inddraget: 
 En bog om naturfagsdidaktik  
 en rapport om naturfagsdidaktik 
 en bog om biologisk fagdidaktik 
 Fælles Mål for folkeskolen 
 underviserens egne noter til et biologifagligt emne  
 12 faglige artikler 
 3 artikler om naturfag 
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 diverse uddrag fra håndbøger om naturfag, pædagogik, læring og faglige 
opslagsværker 
 2 bøger om forsøg rettet mod folkeskolen 
 diverse faglige og fagdidaktiske links til hjemmesider.  
Desuden beskrives udviklingsarbejde rettet mod folkeskolens praksis, og 
materiale rettet mod gymnasiet inddrages i udviklingsarbejde rettet mod 
folkeskolen. I undervisning indgår desuden laboratorieøvelser, feltarbej-
de og ekskursioner (eksemplet er fra biologi, 2010 Silkeborg).  
Når jeg har medtaget disse to eksempler, er det som dokumentation for mine argu-
menter om, at pensum-indholdsdiskursen er modificeret af forskellige elementer i 
redegørelserne. Af eksemplerne er det således ikke muligt at få et fuldstændigt 
overblik over det faglige indhold. I geografieksemplet kan skoleovertagelsesprojek-
tet desuden tolkes som en relation til resultatorienteringen, hvor anvendelsesaspek-
tet vægtes højt (Styrelsen for videregående Uddannelser, 2012). Desuden vender jeg 
tilbage til disse eksempler i tredje runde, hvor forskellige evaluatorer har analyseret 
tilsvarende eksempler på naturfagsunderviseres redegørelser for eksamensgrund-
lag.  
I indledningen blev indholdsorientering defineret som det, at eleverne skulle lære 
noget bestemt, hvilket blev koblet til en pensum-indholdsdiskurs. Denne diskurs 
kan delvist genkendes i naturfagsundervisernes redegørelser for eksamensgrundlag, 
men der er ikke tale om udtømmende litteraturlister som en hegemonisk pensum-
indholdsdiskurs fordrer. Redegørelserne er heller Ikke at forstå, som udelukkende 
kernefagligt indhold med et begrænset pensum, som en hegemonisk CKF-diskurs 
ville medføre. Redegørelserne kan således fortolkes som et udtryk for, at naturfags-
lærerne benytter sig af det diskursive felt, hvori diverse elementer ikke er endeligt 
fikseret til nogen bestemt diskurs. Det skal dog understreges, at jeg ikke på nogen 
måde udtaler mig om, hvad der er generelt gældende for de naturfaglige redegørel-
ser for eksamensgrundlag i Danmark, og slet ikke om, hvad der rent faktisk er fore-
gået i klasselokalerne. Men som beskrevet i indledningen, har det været min hensigt 
at undersøge, om det er muligt at genkende den antagonisme mellem CKF-diskurs 
og pensum-indholdsdiskurs, som kom til udtryk i lovgivningsdokumenter og krav 
til indhold i redegørelser for eksamensgrundlag. Det kan konkluderes, at det har 
været muligt. Det diskursive felt i Laclau og Mouffes (2002) forstand har givet 
underviserne et råderum vedrørende redegørelserne, der er meget forskelligt opbyg-
get.  
Nedenfor skal det illustreres, at det konfliktfyldte terræn mellem CKF-diskurs og 
pensum-indholdsdiskurs også er at finde i diverse evalueringer, hvori naturfagsun-
derviseres redegørelser for eksamensgrundlag indgår. 
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9.5. TREDJE RUNDE – FORTOLKNINGER AF NATURFAGLIGE 
REDEGØRELSER FOR EKSAMENSGRUNDLAG 
Fortokningerne i denne runde er inddelt i tre emner, som vises nedenstående. 
9.5.1. Vurdering af professionsorientering ud fra pensum-indhold 
I Komparativt studium af indholdet i læreruddannelsen i Canada, Danmark, Fin-
land og Singapore” af Jens Rasmussen m.fl. (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 
2010), er redegørelser for eksamensgrundlag blevet benyttet i en rapport til regerin-
gens rejsehold vedrørende indholdet i læreruddannelserne i Danmark sammenlignet 
med landene med topplaceringer i PISA og TIMSS (Trends in International 
Mathematics and Science Study). Analysen skulle bruges til at undersøge, om vi i 
Danmark kunne lære af disse lande. Analysen gælder de pædagogiske fag, matema-
tik, fysik/kemi og natur/teknik (science). For Danmarks vedkommende er der ana-
lyseret redegørelser for eksamensgrundlag fra Silkeborg, Vordingborg og Zahle. I 
det komparative studium indgår en analyse af de undervisningstitler, der anvendes i 
fysik/kemi og natur/teknik. 
Argumentet for at undersøge de udvalgte landes læreruddannelser i forbindelse med 
et 360 graders eftersyn af den danske folkeskole, hentes i læreruddannelsesforsk-
ning, der peger på, at lærernes viden og kompetencer er den enkeltfaktor, der har 
størst betydning for elevernes læringsudbytte (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 
2010; Darling-Hammond, 2005). At studiet retter opmærksomhed mod læreruddan-
nelsernes indhold, forklares med, at der tidligere er foretaget komparative undersø-
gelser af uddannelsesrammerne herunder kompetencekrav. Indholdet kaldes i rap-
porten for uddannelsens substans (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010, s. 8), og 
der står: 
Ved indhold i læreruddannelserne forstås tekster (artikler, rapporter, bø-
ger etc.), som er anvendt i undervisningen i de fag, studiet omfatter. Der 
indgår alene undervisningsmateriale, som kan genfindes i læseplaner 
(curriculum, syllabus), undervisningsplaner, studieordninger, eksamens-
indberetninger, lister over anbefalet litteratur eller lignende institutionel-
le styringsdokumenter for de pågældende læreruddannelser” (Rasmus-
sen, Bayer og Brodersen, 2010, s. 8), og et af forskningsspørgsmålene 
er: ”Hvad kendetegner læreruddannelserne i top-3 landene og Danmark 
på indholdssiden i udvalgte fag? (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010, 
s. 8). 
I rapporten argumenteres der for det vigtige i at sammenligne indholdet af na-
tur/teknik- og fysik/kemiundervisningen i den danske læreruddannelse med de 
tilsvarende fags indhold i verdens tre bedst præsterende lande, Canada, Singapore 
og Finland. Indholdet er i undersøgelsen forstået som litteratur. Hvad der i øvrigt 
ligger i, at indholdet er uddannelsens substans forklares ikke nærmere. Det vil for-
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mentlig være at gå for langt, at inddrage den Aristoteliske forståelse af substans 
som værende tingenes virkelige væsen (Lund, 1994). Ikke desto mindre, fremgår 
det, at det komparative studium lader sig placere i en pensum-indholdsdiskurs, som 
den er defineret i denne artikel. Det empiriske materiale var således redegørelser 
for eksamensgrundlag, kombineret med litteraturlister fra undervisere på hold, der 
ikke havde været til eksamen på tidspunktet for indsamling af materiale (Rasmus-
sen, Bayer & Brodersen, 2010, s. 14). Om naturfagsundervisning i Danmark står 
der: 
Undervisningen er organiseret i et antal emner eller temaer, der danner 
grundlag for eksamen. Den tematiske opbygning/udvælgelse af indhold 
betyder, at der ikke benyttes egentlige grundbøger, og særlig for na-
tur/teknik medfører det, at der findes mange titler på listen over eksa-
mensgrundlaget. De faglige bøger, som bruges i natur/teknik- og i fy-
sik/kemi-specialisering er stort set beregnet for gymnasieniveauet, sup-
pleret med bøger, som diskuterer naturgrundlag, miljøproblemer m.m. 
og materialer fra interesseorganisationer. Der indgår en del materialer 
fra fx museer. I materialerne indgår opslagsbøger som bestemmelses-
nøgler, artikler, uddrag af bøger, bøger om sikkerhed i laboratorier. 
(Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010, s.33-34).  
Det store antal henvisninger nævnes således også i denne forbindelse, og her påpe-
ges en relation mellem tematisk opbygning - udvælgelse af indhold - ingen grund-
bøger- mange titler. Den tematiske opbygning hænger givetvis sammen med fage-
nes CKF som jeg fandt var tilfældet i flere af de undersøgte redegørelser. At der 
ikke er tale om egentlige grundbøger, kan netop tolkes som et delvist brud med 
pensum-indholdsdiskursen. Alligevel er det først og fremmest anvendte bøger, der 
bruges i vurderingen af substansen i dansk læreruddannelse. Det oplyses således, at 
der til ”natur/teknik og fysik/kemi indkom 181 titler, hvoraf 48 titler blev rekvireret 
og kategoriseret” (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010 s.34). Det forklares ikke 
nærmere, hvorfor kun 48 titler indgik i vurderingen, men af rapporten fremgår det, 
at de udvalgte titler hovedsageligt er bøger (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010, 
s. 34). Dermed er der i det komparative studium tale om det, Derrida benævner en 
ekskludering (Derrida, 1978) af en stor del af undervisningsmaterialet. Eksempelvis 
er kompendier, opslagsværker, hjemmesider m.m. ekskluderet. Nok så vigtigt er 
det, at CKF-diskursen tilsyneladende er ekskluderet. Det vil muligvis kunne forkla-
res med, at det har været inddraget i de førnævnte komparative analyser af ramme-
faktorer, men at naturfagenes redegørelser for eksamensgrundlag består af såvel en 
pensum-indholdsdiskurs som en CKF-diskurs indfanges ikke af analysen. Det bety-
der, at undervisningsfokus på eksempelvis de studerendes udviklingsarbejde, eller 
på individuelt pensum ikke inddrages i denne analyse af læreruddannelsens sub-
stans. Tilmed er det indsamlede materiale begrænset til stort set kun at dække un-
dervisningsbøger. Ud fra dette materiale når man i rapporten frem til følgende kon-
klusion for matematik og naturfag i Danmark:  
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Matematik fremstår som et fag, hvor der forekommer forskellige, også 
nyere, lærebogssystemer rettet mod læreruddannelsen, mens dette ikke 
synes at være tilfældet for natur/teknik og fysik/kemi. Her findes et om-
fattende antal tekster, hvilket indikerer at underviserne i højere grad selv 
sammensætter undervisningsmaterialet” (Rasmussen, Bayer & Broder-
sen, 2010, s. 37) ”Selvom dette studium ikke omfatter en direkte vurde-
ring af niveauet i de tekster, der indgår, er det alligevel værd at bemær-
ke, at meget undervisningsmateriale til naturfagsområdet befinder sig på 
gymnasieniveau. Det kan, som nævnt, ses som en relativt svag professi-
onsorientering, men også som et udtryk for en mangel på lærebøger på 
området (Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010, s. 37) 
Det konkluderes endvidere, at sammenlignet med læreruddannelserne i Canada, 
Singapore og Finland tyder det store antal titler på en relativ stor pædagogisk frihed 
(Rasmussen, Bayer & Brodersen, 2010). Der peges dog i rapporten på nogle klare 
forskelle på uddannelsesstrukturen m.h.t. matematik og naturfagene i de forskellige 
lande, hvorfor der manes til forsigtighed vedrørende brug af konklusionerne.  
Analysen viser at ligesom tilfældet var m.h.t. kravene til redegørelsernes indhold (1. 
runde), tyder den komparative sammenligning på, at man på trods af CKF-
diskursens inddragelse i læreruddannelsen er faldet tilbage til at imødekomme pen-
sumdyrkelsens styringsmæssige potentiale (Jens Højgaard Jensen). Den gamle 
pensum-indholdsdiskurs synes stadig at stå stærkt i kampen mod målstyringsdiskur-
sen. Dette er måske fordi pensumdyrkelse, som Jens Højgaard Jensen forklarede 
det, imødekommer forskellige styringsbehov, idet pensa stadig er nemme at ”be-
skrive, snakke om og forholde sig til” (Jensen, 1995). Dette kan siges at være i tråd 
med den dokumentationsbegrundelse vedrørende redegørelser for eksamensgrund-
lag, der var at finde i rektorernes formulering af krav til redegørelsernes indhold 
Det paradoksale er, at Jens Rasmussen, som var medforfatter til rapporten om den 
komparative vurdering, omtrent samtidig var med til at formulere Vejledning til 
Master for fagene i den nye læreruddannelseslov, hvori der argumenteres for et 
paradigmeskifte fra indholdsorientering til resultatorientering (Styrelsen for Vide-
regående Uddannelse, 2012).  
9.5.2. Akkreditering af mål for læringsudbytte og undervisningsind-
hold 
I 2011 blev læreruddannelsens udbudsinstitutioner akkrediteret. I den forbindelse 
blev mål for læringsudbytte (kriterium 6) og undervisningens indhold og tilrette-
læggelse (kriterium 7) vurderet hver for sig.  
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9.5.2.1 Mål for læringsudbytte 
Udbudsinstitutionen skulle i forbindelse med kriterium 6 ”redegøre for og doku-
mentere, hvilke mål for læringsudbytte, der er fastlagt for udbuddet” (Danmarks 
Evalueringsinstitut, 2011a, s. 21). Dette skulle ske med reference til den danske 
kvalifikationsramme for videregående uddannelse, og med inddragelse af bekendt-
gørelsen om uddannelsen til professionsbachelor som lærer i folkeskolen, er det 
værd at bemærke, at de overordnede mål for læringsudbytte nu indeholder kompe-
tencer, idet der står: ”Mål for læringsudbytte omfatter den viden samt de færdighe-
der og kompetencer en professionsbachelor som lærer i folkeskolen skal opnå i 
uddannelsen” (Undervisningsministeriet, 2011, bilag 10). Dette kan siges at være en 
bevægelse af CKF-diskursen imod en mål-markedsorienterede-diskurs (Ross, 
2000). 
Alle udbudssteder fik kriteriet godkendt med præcis samme formulering, hvilket 
hænger sammen med det faktum, at de overordnede mål netop er centralt formule-
rede for læreruddannelsen i Danmark. Nedenstående kritiske bemærkning gælder 
således de centrale målformuleringer på området:  
”Ekspertpanelet bemærker at flere mål er formuleret uklart eller uhen-
sigtsmæssigt i bilag 10 til bekendtgørelsen. Det drejer sig bl.a. om målet 
i punkt b) ”en professionsbachelor som lærer i folkeskolen har viden om 
og kan reflektere over de valgte linjefags teorier, metoder og praksis” 
som ikke forholder sig til distinktionen mellem skolefag og et videnska-
beligt fag. Det er ikke klart om de studerende skal lære videnskabsfagets 
teorier, metoder og praksis, eller om de skal lære teorier, metoder og 
praksis der hører til faget som fagdidaktisk disciplin. Der er også uklar-
hed i beskrivelsen af punkt e) i bilag 10 til bekendtgørelsen ”en profes-
sionsbachelor som lærer i folkeskolen har viden om, hvordan didaktisk 
teori omsættes til konkret praksis” som udtrykker en uheldig opfattelse 
af didaktik som noget der ”omsættes” til pædagogisk praksis”. (Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 21) ”Forholdene har dog ikke haft 
indflydelse på ekspertpanelets vurdering af kriteriets opfyldelse” (Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 21).  
Med denne artikulation går ekspertpanelet ind i et konfliktfyldt terræn vedrørende 
en professionsbachelors viden og refleksion og vedrørende sammenhængen mellem 
didaktik og pædagogisk praksis. Citatet er her medtaget for at illustrere, at akkredi-
teringsaktørerne ikke kun forholdt sig til det enkelte udbudssted, men også argu-
menterede for det uheldige i overhovedet at skulle akkreditere udbudssteder på 
baggrund af for upræcise centrale målformuleringer. Det at ekspertpanelet retter en 
kritik mod den centrale målformulering i stedet for de enkelte udbudssteder, kan 
siges at være et eksempel på, at aktører er med til at sætte overordnede mål til for-
handling i akkrediteringspraksis (Sassoon, 1988; Fairclough, 2008). 
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9.5.2.2 Mål for undervisningens indhold og tilrettelæggelse 
Med kriterium 7 om undervisningens indhold og tilrettelæggelse reaktualiseredes 
eksamensredegørelserne og pensum-indholdsdiskursen, idet der i akkrediteringsvej-
ledningen er et krav om indsendelse af ”pensumlister og/eller litteraturlister – og 
evt. beskrivelser af undervisningsforløb” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011a, s. 
24) som led i dokumentation for relevant fagligt indhold og hensigtsmæssige ar-
bejdsformer (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011a, s. 23). Det bør dog skrives, at 
pensumlisterne og litteraturlisterne kun udgjorde en lille del af det samlede doku-
mentationsmateriale vedrørende kriterium 7. Hvert udbudssted skulle udvælge fire 
fag til indgåelse i bedømmelsen. For naturfagenes vedkommende kan det nævnes, 
at natur/teknik er udvalgt på fire udbudssteder, mens biologi er udvalgt på to ud-
dannelsessteder. Fysik/kemi og geografi er ikke udvalgt noget sted. Ud fra dette 
skulle eksperterne vurdere  
 om det faglige indhold af elementerne har en passende bredde, dybde og 
relevans i forhold til læringsmålene 
 om undervisnings- og arbejdsformer er hensigtsmæssige i forhold til fage-
nes indhold 
 om uddannelsens tilrettelæggelse på udbudsstedet i form af elementernes 
samspil understøtter realiseringen af mål for læringsudbytte (Danmarks 
Evalueringsinstitut, 2011a, s. 23) 
Generelt kan det siges, at ekspertpanelet vurderer, at de enkelte udbudssteder på 
tilfredstillende vis redegør for det faglige indhold i de fire udvalgte fag, og at ud-
budsstederne viser, hvordan det metodefaglige indhold understøtter udviklingen af 
de studerendes kompetencer.  
På professionshøjskolen i Haderslev var linjefaget natur/teknik udvalgt. I den sam-
lede vurdering af Haderslevs opfyldelse af kriterium 7 står der: 
Ekspertpanelet vurderer at underviserne anvender hensigtsmæssige un-
dervisnings- og arbejdsformer som understøtter at de studerende når de 
tilsigtede læringsmål. Der er en stor bredde i de anvendte undervisnings- 
og arbejdsformer, eksempelvis læreroplæg, gruppearbejde, laboratorie-
arbejde, fremlæggelser, udarbejdelse af skriftlige produkter og ekskursi-
oner. 
Ekspertpanelet vurderer at uddannelsen på udbudsstedet er tilrettelagt på 
en måde som understøtter de studerendes realisering af mål for lærings-
udbytte” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b, s.23), og ” Ekspertpane-
let vurderer at underviserne anvender hensigtsmæssige undervisnings- 
og arbejdsformer som understøtter at de studerende når de tilsigtede læ-
ringsmål (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b, s. 23). 
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Som det fremgår af ovenstående indgår en række tilrettelæggelsesformer i vurde-
ringen. Disse tilrettelæggelsesformer indgår således som en del af den samlede 
vurdering af indhold og tilrettelæggelse og dermed er der et bredere perspektiv end 
tilfældet var i den komparative undersøgelse.  
Også fra Roskilde- Holbæk indgik natur/teknik i vurderingen. Indholdet og tilrette-
læggelsen blev vurderet positivt, men med nedenstående anmærkning: 
Af interviewet med underviserne under besøget fremgik det imidlertid at 
25 % af undervisningen i alle fag samlæses på årgangene, hvilket bety-
der at der i nogle fag til tider er meget store hold. Ekspertpanelet konsta-
terer at dette ikke er befordrende for den eksemplariske undervisning 
som både ledelse, undervisere og studerende i de respektive interviews 
under institutionsbesøget gav udtryk for at lægge vægt på, men finder at 
underviserne aktivt forsøger at kompensere for de potentielt negative ef-
fekter af dette i deres undervisning (Danmarks Evalueringsinstitut, 
2011c, s. 23). 
Igen fremgår det, hvordan ekspertpanelet indgår i en diskursiv kamp. I denne for-
bindelse går det specielt på den strukturelle organisering af undervisningen. Jeg skal 
dog ikke komme nærmere ind på Laclau og Mouffes og Faircloughs indbyrdes 
uenighed om, hvorvidt strukturer kan være non-diskursive (Laclau & Mouffe, 2002; 
Fairclough, 2008), men jævnfør deres fælles forståelse af hegemoni som en ustabil 
ligevægt under konstante forhandlinger og indgåelse eller opløsning af alliancer, 
kan ovenstående citat tolkes som om ekspertpanelet indgår en alliance med under-
viserne i en artikulatorisk kamp mod samlæsning.  
Selvom naturfagene ikke i øvrigt gav anledning til kritiske bemærkninger vedrøren-
de undervisningens indhold skal en sådan medtages nedenfor 
I faget kristendomskundskab/religion er det faglige indhold set i forhold 
til læringsmålene ikke tilfredsstillende. Ekspertpanelet vurderer at vægt-
ningen af det fagdidaktiske indhold og af etik og filosofi ikke er afstemt 
med fagets øvrige indholdsområder hvor kristendom er vægtet særligt 
højt. Desuden vurderer ekspertpanelet at samspillet mellem linjefaget og 
uddannelsens øvrige elementer, særligt de pædagogiske fag, er mangel-
fuld. Dermed er der ikke tilstrækkelig bredde, dybde og relevans i det 
faglige indhold i faget kristendom/religion. Ekspertpanelet vurderer det-
te som en mindre svaghed der ikke har betydning for den samlede vur-
dering af kriteriets opfyldelse (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011b 
s.23). 
Når dette medtages, selvom det ikke har med naturfag at gøre, skyldes det, at det 
illustrerer, hvordan en negativ vurdering (som dog ikke førte til negativ akkredite-
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ring) blev udformet. Det vil sige, at ekspertpanelet ikke fandt det faglige indhold i 
kristendomskundskab/religion tilfredsstillende set i forhold til læringsmålene. Det 
der synes kritisabelt er en ”forkert vægtning” af fagets elementer. Jeg skal holde 
mig langt fra at vurdere det rimelige i denne kritik, men igen inddrage Jens Høj-
gaard Jensens beskrivelse af en af årsagerne til pensumitis: At ”pensa er nemme at 
beskrive, snakke om og forholde sig til” (Jensen, 1995). Det angives dog ikke, om 
vurderingen af vægtningen alene er baseret på pensumlister, men eksemplet er med 
til at illustrere, at det jævnfør paradigmeskiftet vil være svært fremadrettet at vurde-
re, hvad en studerende kan uden henvisning til, hvad den studerende har været 
igennem.  
Af ovenstående fremgår det, at der vedrørende akkrediteringen af de enkelte lærer-
uddannelsessteders mål for læringsudbytte og undervisningsindhold blev inddraget 
mange forskellige elementer af såvel indholdsmæssig som strukturel karakter. Na-
turfagsundervisningen gav ikke anledning til negativ akkreditering af nogle udbuds-
steder, men eksemplet med faget kristendomskundskab/religion viser, at det faglige 
indhold som en naturlig del indgår i akkrediteringen. Da dette dybest set er en med-
bestemmende faktor for den enkelte institutions udbudsret, er det et konfliktfyldt 
terræn, der må formodes at give anledning til fortsatte kampe i forbindelse med 
fremtidige evalueringer af vægtningen af forskellige indholdselementer. Således 
skal jeg nedenfor illustrere, hvorledes redegørelser for eksamensgrundlag er blevet 
anvendt i evalueringer af naturfagsundervisningens inddragelse af elementet ny 
viden. 
9.5.3. Pensum-indholds vurdering vedrørende inddragelse af ny vi-
den 
I et sidste eksempel på, pensum-indholdsdiskursens betydning for hidtidig evalue-
ringspraksis fokuseres der nedenfor på vurderinger af inddragelse af ny viden. Val-
get af dette fokus hænger sammen med evidensdiskursens fremtrædende position i 
den nye læreruddannelse. Således fremgår det af forligskredsens aftaletekst: ”Læ-
reruddannelsen skal hvile på den nyeste, evidensbaserede viden om, hvad der virker 
i folkeskolen” (Uddannelses- og Forskningsministerier, 2012, s. 1). I såvel akkredi-
teringen fra 2011 som i censorformandskabets årsberetning fra 2010 var der særligt 
fokus på inddragelse af ny viden.  
Dette leder mig tilbage til akkrediteringen af læreruddannelsen, hvor inddragelse af 
ny viden indgik i hele tre kriterier. Det enkelte udbudssted skulle således redegøre 
for, hvorledes uddannelsesudbuddet var baseret på:  
 ny viden om centrale tendenser fra det eller de beskæftigelsesområder, ud-
buddet retter sig imod 
 ny viden fra forsøgs- og udviklingsarbejde, som er relevant for det eller de 
beskæftigelsesområder, udbuddet retter sig imod 
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 ny viden fra forskningsfelter, der er relevante for udbuddets fagområder 
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011a) 
Jeg skal ikke gå nærmere ind i, om dette fik indflydelse på krav til indholdet af 
redegørelse for eksamensgrundlag på alle landets uddannelsessteder, men nøjes 
med at konstatere, at følgende i 2010 blev indskrevet i præamblerne til redegørelser 
for eksamensgrundlag i læreruddannelsen i Hjørring og Aalborg: 
Redegørelse for eksamensgrundlaget, der udarbejdes af den enkelte lærer efter 
drøftelse med de pågældende studerende, skal indeholde 
 en fuldstændig oversigt over det stof, som undervisningen har omfattet 
 en beskrivelse af, hvordan der er arbejdet med stoffet 
 hvordan undervisningen har inddraget ny viden fra praksisfeltet, fra for-
søgs- og udviklingsarbejde i relation til skolen og fra forskning i forhold til 
fagets genstandsområde 
 eventuelle særlige forhold vedrørende eksamen, f.eks. afvigelser fra eksa-
mensbestemmelser, afløsningsopgaver eller lignende (University College 
Nordjylland, redegørelse for eksamensgrundlag 2010) 
Det fremgår således, at pensum-indholdsdiskursen igen blev fremtrædende med 
artikuleringen en fuldstændig oversigt over det stof, som undervisningen har omfat-
tet. Ligeledes fremgår det, at kravene til redegørelsernes indhold indgår som led i et 
styringsværktøj relateret til akkrediteringskrav om inddragelse af ny viden. 
Af det omtalte udviklingsarbejde fremgik det, at disse krav i nogen grad kunne 
afspejles i redegørelserne for fagene i Aalborg og Hjørring, men ofte uden konkreti-
sering (Schmidt, 2001). I mange tilfælde indledtes redegørelserne med udtryk om, 
at ny forskning så vidt muligt er inddraget i undervisningen, eller at alle forløb er 
relateret til praksisfeltet. Sådanne indledninger var ikke at finde i 2009, hvor det 
ikke stod som et administrativt krav (Schmidt, 2011)  
Om akkrediteringen på denne måde har givet anledning til ny praksis i Hjørring og 
Aalborg er ikke muligt at afgøre på baggrund af redegørelserne alene, men det er et 
interessant spørgsmål, om nye diskurser og managementsmekanismer har medført 
nye praksisser. Det ligger dog uden for rammen af denne afhandling. 
Generelt er det ved gennemgangen af redegørelserne svært at se, hvad der hører 
under ny praksisviden, ny udviklings/professionsviden eller ny forskningsviden. I 
mange tilfælde er det et vurderingsspørgsmål. I denne forbindelse skal jeg blot 
konkretisere et par eksempler:  
Biologi (hold C). Aalborg: 
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Mikrobiologi og forsøgsarbejde på baggrund af Lone Als Egebo: ”Mi-
kroskopisk liv”. Nucleus 2006. Overvejelser over undervisningstilgange 
til mikroorganismer i folkeskolens ældste klasser bl.a. ud fra http:// 
www.e-bug.eu/lang_dk/dk home.htm.  
Fysik/kemi (hold 16.40 Aalborg):  
Der er i foråret 2010 gennemført et samarbejde mellem linjefagsholdene 
Fysik/kemi 26D, Fysik/kemi 08-8 og Dansk som andet sprog 26C, og 
holdenes undervisere.  
I første eksempel er der tale om en bog skrevet til gymnasiet med nyere viden inden 
for ”mikroskopisk liv”, men i redegørelsen forklares det, at gymnasiebogen i un-
dervisningen forsøges gjort folkeskolerelevant ved hjælp af forsøgsarbejde. I det 
andet eksempel er der tale om et udviklingsarbejde ud fra ny forskningsviden om 
dansk som andetsprog. I udviklingsarbejdet analyseres skolebogssystemer beregnet 
til folkeskolen i fysik/kemi. Disse eksempler er medtaget i denne sammenhæng for 
at illustrere, at også ny viden er et mangefacetteret element, som næppe er entydigt 
fikseret til en bestemt diskurs, hvorfor der er et stort råderum for evaluatorer af, 
hvorvidt udbuddet er baseret på ny viden (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011a). 
Det skal dog igen bemærkes, at ekspertpanelet anvendte mange andre informations-
kilder end redegørelser for eksamensgrundlag.  
Jeg har ikke i nogen af de naturfaglige redegørelser for eksamensgrundlag fundet 
nogen tydeligt ekspliciteret moddiskurs i forhold til inddragelse af ny viden. Et 
sådant fandt jeg til gengæld i faget almen didaktik: 
Som led i det nyliberale ”School Effectiveness paradigme” udstedte 
præsident Bush i 2001 loven ”No Child Left Behind”, hvor lærerne fik 
regnskabspligt for brugen af videnskabelig forskning som grundlag for 
deres undervisning. Denne idé er nu nået til den danske læreruddannelse 
– og i den anledning kan jeg oplyse: 
Undervisningen i faget almen didaktik har inddraget ny viden fra prak-
sisfeltet, fra forsøgs- og udviklingsarbejde i relation til skolen og fra 
forskning i forhold til fagets genstandsområder via de valgte tekster, læ-
reroplæg (bla. Om evidensbaserede forskningsresultater formidlet af 
John Hattie, Hilbert Meyer, Thomas Nordahl, Per Fibæk og Niels Ege-
lund)….. (Citat: Viggo Ernst Thomsen i redegørelse for eksamensgrund-
lag for almen didaktik hold 27.1, 2010) 
Da undervisningen skal forberede de studerende på en lærergerning 40 
år frem i tiden, har vi også arbejdet med en mere klassisk viden i forhold 
til fagets genstandsområder. Meget af den nye viden om skolen er præ-
get af en tidsåndsbestemt grundlagstænkning om effektivitet, der kan 
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dissonere med f.eks. ønsket om politisk dannelse og medborgerskab. 
Den klassiske viden kan perspektivere vor egen tids didaktiske bestræ-
belser, og være et bolværk mod en udvanding af og en reduktionisme i 
forsøget på at forstå den pædagogiske praksis. Man kan levende følge 
med i tiden, men ikke med tiden, for så er man altid bagefter – og ladt i 
stikken, når tidsånden skifter (Citat: Viggo Ernst Thomsen i redegørelse 
for eksamensgrundlag for almen didaktik hold 27.1, 2010). 
Dette er medtaget for at vise, det af mig fundne tydeligste eksempel på en undervi-
ser, der intentionelt går ind i det konfliktfyldte terræn vedrørende dokumentation af 
inddragelse af ny viden. Han anvender således elementet klassisk viden til at modi-
ficere ny videns betydning. Hvor udbredt kampen mod den nye viden om skolen 
som en tidsåndsbestemt grundlagstænkning er blandt underviserne, skal jeg lade 
være usagt, men blot konstatere, at undervisningens indhold af denne underviser 
indgår i en diskursiv kampplads i dokumentationsøjemed.  
Det var ikke kun i forbindelse med akkrediteringen, at inddragelsen af ny viden 
blev et tema for evaluering. Af censorformandsskabets årsberetning fra 2010 frem-
gik det således, at censorkorpset skulle forholde sig til ny professionel viden som 
tema: 
I år ønsker formandskabet særlig indsigt i, hvordan prøverne afspejler 
uddannelsens intention om i videst muligt omfang at inddrage resultater 
af nationale og internationale forskning, forsøg og udviklingsarbejder, 
der er relevante for lærerprofessionen og egnede til at udvikle og anven-
de ny professionel viden jf. Uddannelsesbekendtgørelsens § 17 (Censor-
formandskabet, 2010, s.10).  
Af relevans for dette nedslags fokus på fastholdelse af pensum-indholdsdiskurs 
præciseres det: 
Vurder f.eks. ud fra redegørelsen for eksamensgrundlaget, de studeren-
des opgaver, indsats og selve eksaminationen følgende forhold: 
• Litteraturens alder og aktualitet. 
• Litteraturens art og faglige niveau. 
• Inddragelse af resultater af nationale og internationale forsknings-, 
forsøgs- og udviklingsarbejder (Censorformandskabet, 2010, s. 10) 
I forbindelse med censorformandskabets fokus på ny professionel viden anvendes 
litteraturlister fra redegørelser for eksamensgrundlag til at vurdere alderen på den 
viden som inddrages i de enkelte fag. Dette må siges at være bemærkelsesværdigt 
set i lyset af censorformandskabets tidligere kritik af et fortsat fokus på lokalt for-
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mulerede pensumlister (Kaae, 2002). Det kan tyde på, at også formandskabet jævn-
før Jens Højgaard Jensen er faldet tilbage til pensumdyrkelse for at imødekomme 
forskellige styringsbehov (Jensen, 1995). Nedenfor gengives et udpluk af vurderin-
gerne i naturfagene: 
Biologi:”der er tilstrækkelig ny litteratur til, at den er nutidig og interessant”, ”der 
var endvidere forsknings, forsøgs, og udviklingsarbejder repræsenteret” (biologi, s. 
21) ”En anden censor peger på, at ”der mangler specifik seminarielitteratur inden 
for biologi, og sikkert også andre små fag”. (Censorformandskabet for læreruddan-
nelsen, 2010, s. 21) 
Geografi: ”En censor påpeger videre, at skriftlige opgavers efterhånden mange 
netreferencer er svære at vurdere med hensyn til fagligt niveau indenfor den tid, der 
er afsat til at vurdere opgaverne.” (Censorformandskabet for læreruddannelsen, 
2010, s. 39) 
Fysik/kemi: ”Velvalgt litteratur - Velvalgt niveau - Passende internationalt snit”. 
”Den opgivne litteratur er fra det seneste årti. Der er opgivet et bredt udvalg af 
fagdidaktiske tekster”. ”Nationale, nordiske og internationale forskningsarbejder er 
inddraget”. ”Der har i udpræget grad været anvendt bøger rettet mod det gymnasia-
le niveau og bachelorniveau” (Censorformandskabet for læreruddannelsen, 2010, s. 
39) 
Natur/teknik: ”En censor giver udtryk for, at der savnes litteraturlister med nationa-
le og internationale forsøgs- og udviklingsarbejder inden for området” (Censorfor-
mandskabet for læreruddannelsen, 2010, s. 63). 
Ovenstående eksempler illustrerer, hvordan den diskursive kamp vedrørende ind-
holdsorienteringen kommer til udtryk på forskellig vis. Den specifikke mangel på 
seminarielitteratur kan formodentlig tolkes som om censoren savner professionsret-
tet litteratur, hvilket også var tilfældet i den komparative analyse. Henvisningen til 
de mange netreferencer som svære at vurdere i forhold til fagligt niveau antyder 
samtidig eksistensen af et diskursivt felt i Laclau og Mouffes forstand, idet netrefe-
rencerne i denne sammenhæng lader sig fortolke som en del af et pensum. Dette er i 
tråd med den tidligere beskrevne kamp mellem CKF-diskursen og pensum-
indholdsdiskursen, hvor ingen af diskurserne har vundet hegemoni. Og det er et 
eksempel på, hvordan censorerne indgår i denne kamp. 
Eksemplerne fra årsrapporten er dog først og fremmest medtaget for at illustrere, 
hvordan elementet ny viden indgår som led i en ekstern dokumentation af undervis-
ningens indhold. Den opgivne litteratur konstateres således af en censor at være fra 
det seneste årti, og en anden censor vurderer, at der er tilstrækkelig ny litteratur til, 
at den er nutidig og interessant. Det antydes dog, at censorerne ikke har haft til-
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strækkelig tid til at vurdere inddragelsen af ny viden, idet det ofte blot er artikuleret 
med et ok.  
Ud fra min egen undersøgelse af de naturfaglige redegørelser for eksamensgrund-
lag fandt jeg, at det kan være svært overhovedet at afgøre, hvorvidt der er tale om 
inddragelse af ny viden i undervisningen, idet elementerne ny eller nyere viden kun i 
to af redegørelserne ekspliciteres i forbindelse med den opgivne litteratur (Biologi 
hold 26C i Aalborg og Natur/teknik årgang 2009 i Aalborg). Følgende er et eksem-
pel fra natur/teknik:  
http://cand.nu/Projekter/Udvikling%20af%20praksisfelt/5.5.Alternativ_l
aeringsmiljoeer,htm = Ny viden fra praksisfeltet og nye resultater fra 
forsknings- og udviklingsarbejder.  
Som opfordringen lød fra censorformandskabet forsøgte jeg dog i undersøgelsen at 
vurdere litteraturens alder og aktualitet ud fra de naturfaglige redegørelser for ek-
samensgrundlag. Jeg inddelte således litteraturopgivelserne i tre kategorier: 
 Ny litteratur fra 2005 – 2010 
 Nyere litteratur fra 2000 – 2004 
 Litteratur, der er ældre end 2000 
Denne inddeling hjalp mig dog ikke meget i forbindelse med vurdering af litteratu-
rens aktualitet, idet det ville kræve et meget stort stykke arbejde at undersøge, om 
tekster i en nyudgivet bog rent faktisk var baseret på ny viden. En anden kilde til 
usikkerhed var, at hjemmesider og kompendier (skrevet eller sammensat af et holds 
underviser) ofte ikke dateres, og at der i det hele taget opgives meget udateret litte-
ratur. Endelig ville det kræve tid at undersøge, hvor mange sider hver litteraturhen-
visning dækker over. Min pointe med dette er, at en vurdering af litteraturens alder i 
sig selv kan være umådelig komplekst, og det vil kræve en anden type dokumenta-
tion end de nuværende redegørelser for eksamensgrundlag, idet jeg kunne konstate-
re, at undervisernes praksis vedrørende litteraturhenvisning er meget forskellig. 
Således strækker antal dateret litteratur for alle fagene i Hjørring og Aalborg sig i 
de enkelte redegørelser fra 0 – 204. I enkelte redegørelser opgives der slet ikke 
årstal for litteraturudgivelse (Schmidt, 2011). 
I forlængelse af dette har jeg kunnet konstatere, at kategorien ny viden i naturfags-
litteraturen typisk relateres til fagdidaktik, almendidaktik, viden om evaluering, 
viden om dansk som andetsprog, faglig læsning og faglig viden fra tidsskrifter. Til 
kategorien ældre viden hører til gengæld typisk: Opslagsværker, bestemmelsesnøg-
ler, historiske atlas, men der indgår også ældre undervisningsmateriale. Det betyder 
ikke, at ny faglig viden er fraværende i litteraturlisterne, men der er stadig meget 
ældre viden som medtages. Det er eksempelvis, hvad der kan betegnes som klassisk 
viden om Newtons love, Darwins evolutionsteori, Mendelejevs opstilling af grund-
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stoffernes periodiske system og Wegeners teori om kontinentaldrift. Det interessan-
te er, hvordan dette fremadrettet vil indgå i dokumentation i et resultatorienteret 
paradigme, og hvem der så får retten til at definere eksamensgrundlaget.  
Inddelingen i ny, nyere og ældre viden og ovenstående eksempler giver kun et fin-
gerpeg om, hvor meget ”ny viden” der er anvendt i naturfagene, men det indikerer, 
at det kan være endog meget svært at vurdere, hvorvidt ny viden er mere relevant 
end ældre viden, om det er bedst at have undervist mest inden for rammerne af ny 
viden, og om det i det hele taget giver mening med et forrangs fokus på ny viden i 
naturfagsundervisningen. Er det eksempelvis stadig relevant at arbejde med ældre 
titler som: ”Hvirveldyrenes systematik, ”Vedvarende energi” eller ”Fysikken og 
den industrielle revolution”? Hvem kan og skal vurdere, om litteraturen er relevant, 
om det har en tilstrækkelig faglig bredde og dybde og om arbejdsmetoderne i litte-
raturen er hensigtsmæssige? For underviserne har det tydeligvis ikke været hen-
sigtsmæssigt, at skrive direkte, hvor ny viden er inddraget.  
I analysen af pensums indhold er det tydeligt at, på trods af nye managementmeka-
nismer som eksempelvis akkreditering med krav om inddragelse af ny viden og på 
trods af, at det i Aalborg og Hjørring er et udtrykkeligt krav, at underviserne i rede-
gørelserne beskriver, hvordan ny praksisviden, ny udviklingsviden/professionsviden 
og ny forskningsviden er inddraget i undervisningen, beskrives det stadig mest i 
korte indledninger og indirekte. Elementet ny viden befinder sig således i et diskur-
sivt felt uden entydig diskursiv tilknytning. På den ene side er det generelle indtryk, 
at underviserne følger de ledelsesmæssige krav om at beskrive, hvordan ny viden er 
inddraget i undervisningen, hvilket forsigtigt kan relateres til en pensum-
indholdsdiskurs. På den anden side formuleres det på en måde, så det ikke vil være 
muligt for censor eller et akkrediteringsråd for den sags skyld at finde de præcise 
opgivelser, hvilket jeg tolker som relateret til en CKF-diskurs, hvor CKF betragtes 
som det egentlige eksamensgrundlag. På tilsvarende vis fremgik det af censorrap-
porterne, at elementet ny viden indgik som en kampplads for de to diskurser. 
Endvidere har hensigten med redegørelser for eksamensgrundlag i de seneste 15 år 
ændret sig fra først og fremmest at være et brugbart dokument for de studerende, 
eksaminator og censor til at blive et styringsredskab, hvor dokumentation er blevet 
et nøglebegreb.  
9.6.  DER SPORES STADIG EN KAMPPLADS FOR DISKURSER 
Det blev i nedslaget vist, at der i lovgivningsdokumenter fra de seneste 15 år kan 
spores en bevægelse fra en pensum-indholdsdiskurs via CKF-diskurs mod en egent-
lig kompetencemålsdiskurs. Der har dog ikke på noget tidspunkt været tale om 
hegemoni, hvori alle elementer var fikseret til en bestemt diskurs. Dette kunne være 
en medvirkende forklaring på, at analysen af redegørelser for eksamensgrundlag 
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fra naturfagsundervisere ved fem af landets læreruddannelsessteder viste, at der 
stadig kan spores en kampplads mellem de forskellige diskurser. Således er natur-
fagsundervisernes redegørelser for eksamensgrundlag meget forskellige i omfang 
og form. I nogle tilfælde er det gennemgåede undervisningsmateriale beskrevet 
udførligt, i andre tilfælde henvises der mere til CKF og/eller anvendte hjemmesider, 
opslagsværker uden præcisering af sideangivelse, og i flere redegørelser henvises 
der til de studerendes frie valg af litteratur m.m. På trods af denne mangfoldighed 
har der i styringsmæssig henseende været en tendens til at betragte undervisningen 
som om, den var tilknyttet en pensum-indholdsdiskurs. Det kommer eksempelvis til 
udtryk i kravformuleringer til indhold i redegørelser for eksamensgrundlag, og det 
kommer til udtryk i det komparative studium af læreruddannelser i Danmark, Cana-
da, Singapore og Finland, hvori kun opgivne bøger indgår i analysen.  
Der har i nedslaget været fokus på administrative tiltag, som ofte er udiskuterede, 
selvom det kan være gennem de anvendte styringsmekanismer, at væsentlige æn-
dringer for praksis foregår (Fairclough, 2008). Redegørelse for eksamensgrundlag 
kan i den forbindelse indgå som et væsentligt dokumentationselement for politikere, 
der skal træffe beslutninger på ”sikker grund”. I Danmark har ”den sikre grund” 
især taget udgangspunkt i akkreditering af læreruddannelse i 2011, men også i det 
komparative studium, hvor læreruddannelsen i Danmark blev sammenlignet med tre 
lande med topscore i de seneste PISA og TIMMS undersøgelser i naturfagsunder-
visning. Den vigtige pointe er, at når elementer som eksempelvis indhold befinder 
sig i et åbent diskursivt felt, så kan administrative tiltag få afgørende indflydelse på, 
hvilke elementer, der skal relateres til indhold og dermed på betydningsskabelsen. 
Ny viden har således fået en nøgleposition i de seneste evalueringer.  
Med den nyeste læreruddannelseslov og akkrediteringen i 2011 er ny viden med 
opdelingen i ny praksisviden, ny udviklingsviden/professionsviden og ny forsk-
ningsviden jævnfør Foucault en ny måde at spørge på og en ny måde at legitimere, 
hvad det giver mening at spørge om. I naturfagsundervisernes redegørelser for 
eksamensgrundlag giver det tilsyneladende stadig ikke mening at udpensle, hvordan 
de tre typer viden er indgået i undervisningen. Det beskrives således meget sjælden 
direkte, hvordan ny viden inddrages. Med det øgede fokus på dokumentation kan 
dette dog fremadrettet tænkes at blive et krav.  
Det paradoksale er så, at kompetencerne ifølge lovgivningen er tænkt som værende 
pensumuafhængige, samtidig med at litteraturlister tillægges stor betydning i akkre-
ditering og andre evalueringer. Hidtil har fokus vedrørende kompetencemålsstyring 
været rettet mod forsøg på at ændre den konkrete undervisning. Det kan konklude-
res, at det er vigtigt også at rette opmærksomheden mod ledelsesværktøjer så som 
evalueringer, akkrediteringer og komparative analyser, hvori pensumdyrkelsen 
fortsat råder.
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KAPITEL 10. NATURFAGSUNDERVISNING  
OG KOMPLEKSE VALG 
I afhandlingens fem første nedslag har jeg ledt efter spor i processen mod neoliberal 
styring af dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen siden 
årtusindskiftet. I dette afsluttende kapitel gøres der for det første rede for, hvilke 
spor der er fundet. For det andet gives der nogle kritiske bemærkninger til mine 
analytiske metoder. Dette leder mig frem til metarefleksioner over afhandlingens 
resultater og en perspektivering om nødvendige valg i det komplekse magtspil, som 
naturfagsundervisning indgår i. 
10.1. NEOLIBERALE SPOR 
Hvad kom der så ud af mit bidrag til ”magtudredning” vedrørende naturfagsunder-
visning i Danmark? Og hvad kom der ud af mit ”sporarbejde” med en sammensæt-
ning af forskellige analytiske værktøjer fra kritisk diskursanalyse? Mest af alt gav 
de fem analytiske nedslag tilsammen en indsigt i, hvordan naturfagsundervisning i 
dag presses på mange fronter af en neoliberal diskurs med et utal af selvforstærken-
de styringsmekanismer. Styringsmekanismer der på den ene side bygger på en øko-
nomisk væksttanke om, at den stigende globale konkurrence fordrer omstillingspa-
rate, innovative, selvreflekterende og dermed selvfornyende naturfagselever og 
naturfagsundervisere. På den anden side bygger styringsmekanismerne på et ratio-
nale om en stadig mere usikker global konkurrence. En usikkerhed, der fordrer 
resultatorienteret målstyring, evidens med fokus på effektiv læring, anvendelsesori-
entering, kontrol og individualiseret ansvar. Det kan også konkluderes, at den øko-
nomiske organisation OECD har fungeret som en meget central aktør i magtspillet. 
Men denne afhandlings centrale bidrag har været at vise, hvordan danske institutio-
ner, politikere, embedsmænd og undervisere på forskellige vis har taget del i magt-
spillet og transformeret den neoliberale styring til dansk naturfagsundervisning. 
Før en uddybende konklusion på problemstillingen angående neoliberal styring af 
dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen siden årtusindskif-
tet, skal det for det første præciseres, at jeg i mine analyser ikke har været inde i 
klasselokalet. Jeg kan udelukkende sige noget om, hvordan undervisningen søges 
styret udefra. For det andet er mine svar afgrænset af et neoliberal-kritisk perspek-
tiv, hvorfor jeg gennem diskursteoretiske tilgange har analyseret relationen mellem 
danske reformer og neoliberale rationaler. Analyserne beror på konkrete eksempler, 
som jævnfør en ideosynkratisk tilgang ikke nødvendigvis siger noget om naturfags-
undervisning generelt. Dette skal dog ses i lyset af, at forskere savner konkrete 
eksempler på, hvordan globale strømninger manifesterer sig i de nationale uddan-
nelsessystemer. 
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I en første kortfattet opsummering af afhandlingens analyseresultater, kan det kon-
kluderes, at den neoliberale styring af naturfagsundervisningen har betydet, at der i 
magtspillet er skabt en demokratisk ubalance i forhold til de forskellige aktørers 
muligheder for at præge reformerne. Således har politikere og centralt placerede 
embedsmænd fået større indflydelse, mens elevernes/ de studerendes og lærernes 
autonomi vedrørende undervisningens indhold og metoder er formindsket. Dette 
forstærkes af de mange reformers tidspres på reformimplementeringen, hvilket bl.a. 
forårsager, at nogle politiske intentioner ikke bliver realiseret og medfører ressour-
cespild. 
Endvidere har den neoliberale styring understøttet naturfaglig målstyring med fokus 
på erhvervslivets efterspørgsel af kompetencer og med vægt på innovation, talent-
pleje og konkurrence frem for de almendannende elementer, der indgår i begrebet 
naturfaglig kompetence, som blev udviklet af naturfagsdidaktikere ved dette årtu-
sinds begyndelse. Endelig skal det nævnes, at et neoliberalt rationale har fremmet 
effektivisering af undervisningen ved hjælp af evidensbaseret viden, hvilket blandt 
andet understøttes af akkreditering af den danske læreruddannelse.  
Det centrale forskningsspørgsmål lød: Hvilke spor er der i processen mod neolibe-
ral styring af dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen siden 
årtusindskiftet? På folkeskoleområdet kan nævnes: 
 Standardisering og centralisering af mål og indhold 
 Individuelle prøver 
 Nationale test 
 Individuelle elevplaner 
 Udvikling af individuel ansvarlighed 
 Udvikling af individuel kompetence 
 Ranglistning af skoler 
 Tab af tid og rum til fagprofessionel påvirkning og implementering af na-
turfagsreformer 
 Fokus på arbejdsmarkedsparathed  
På læreruddannelsesniveau styres naturfagsundervisning bl.a. gennem: 
 Fokus på arbejdsmarkedsparathed 
 Lokal ledelsesautonomi 
 Mindre personlig autonomi for undervisere og studerende 
 Sammenlægning af uddannelsesinstitutioner 
 Nedlæggelse af demokratisk valgte råd 
 Oprettelse af politisk udpegede ad-hoc råd og udvalg (ofte fra det private 
erhvervsliv eller ledelsesniveau) 
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 Inddragelse af vidensøkonomi med fokus på bruger, effektivitet, relevans, 
kvalitet, administrativ overvågning, evidens, best practice, viden der vir-
ker, global konkurrence 
 Kompetencemålstyring relateret til elementerne styringsredskab, at kunne, 
ekstern evaluering, entreprenørskab, talentforløb, resultatorientering, læ-
ringsudbytte, vidensbase 
De fleste af disse markører for neoliberal styring gælder læreruddannelsens fag 
generelt og formentlig det meste af den offentlige sektor. Jeg skal derfor nedenfor 
beskrive nogle tværgående konklusioner på afhandlingens centrale forsknings-
spørgsmål vedrørende naturfagsundervisning. 
10.2. AKTØRERNES ROLLER I NATURFAGSREFORMER  
I afhandlingens første analytiske nedslag med artiklen Kvaliteter ved reformer af 
naturfagsundervisning i Danmark var der et specielt fokus på aktørernes forskellige 
roller i reformprocesser. Artiklens forfattere konkluderede således om implemente-
ringen af tre reforminitiativer vedrørende naturfagene, at de var indført ved hjælp af 
nye offentlige ledelsesprincipper angående professionel ansvarlighed, hvor effek-
tivitet-rationaler med hovedfokus på økonomi/teknokrati, afstedkom ubalance i 
aktørernes forskellige handlemuligheder. I forbindelse med læreruddannelsesre-
formen af 2007 fandt vi, at der var tale om en centralt initieret reform med en 
stram styring af naturfagenes indhold, hvilket betød, at lærernes didaktiske og 
professionelle råderum blev formindsket. Dette var med til at forringe kvaliteten 
ved reformprocessen. Konklusionen i denne artikel blev rammesættende for den 
resterende del af afhandlingen, idet jeg efterfølgende ønskede at få en dybere 
indsigt i den neoliberale styring af dansk naturfagsundervisning. I fjerde nedslag 
indgik aktørernes roller således igen i analysen, og i den forbindelse blev ubalan-
cen i aktørernes handlemuligheder tydeliggjort ud fra en generel tendens i den 
offentlige sektor til at ekskludere de fagprofessionelle fra vigtige råd og udvalg. 
10.3. TIDSFAKTORENS ROLLER I NATURFAGSREFORMER 
Læreruddannelsesreformen af 2007 lod sig ikke begrunde i EVA´s evaluering af 
læreruddannelsen i 2003, hvori det blev konkluderet, at uddannelsen i det store og 
hele fungerede godt. Til gengæld var der en hurtig politisk kobling mellem offent-
liggørelsen af PISA-resultater og en ændring af læreruddannelsen, hvilket betød, at 
der var meget lidt tid til refleksion over mål og midler. Der var således en politisk 
målsætning om at styrke naturfagene, men den politisk fastlagte linjefagsstruktur 
betød faktuelt færre naturfagsstuderende. Den manglende politiske inddragelse af 
evalueringsresultater forstærkede det problematiske i det forhold, at nye teknokrati-
ske styringsstrukturer har givet politikerne en meget central rolle i reformprocesser. 
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De samme styringsstrukturer sikrer, at tidsfaktoren fra politisk retorik til reformim-
plementering er blevet meget kort. I nedslag 4 blev det således illustreret, at der 
ikke gik lang tid fra læreruddannelsesreformens politiske aftaletekst med mange 
flydende og tomme betegnere blev vedtaget, til reformen blev implementeret i na-
turfagsundervisningen. Dette kunne lade sig gøre, fordi kun ganske få aktører – 
hovedsageligt fra ledelsesniveau – blev involveret i den diskursive udfyldning af de 
tomme betegnere. De fagprofessionelle blev først koblet på meget sent i processen. 
Dermed blev den ubalance i aktørernes muligheder for at påvirke reformens og 
dermed naturfagenes indhold forstærket. Neoliberalismens mange mekanismer 
begyndte på denne måde at lukke om sig selv, med den begrænsede tidsfaktor som 
et forstærkende element i ubalancen mellem de forskellige aktørers inddragelse i 
reformprocessen.  
Tidsfaktoren var også et centralt tema i den første artikel, idet vi fandt det essentielt 
for kvaliteten af reformer, at der blev givet tid til at fortolke fagenes formål, hvilket, 
vi påpegede, var et problem på grund af hyppige revisioner. Heller ikke dette er der 
blevet rettet op på. Tværtimod er revisionerne blevet endnu hyppigere. Som et ek-
sempel på dette blev den seneste læreruddannelsesreform implementeret i 2013 og 
allerede i 2014 skulle den tilpasses den folkeskolereform, der var udfærdiget i mel-
lemtiden. På den måde blev det illustreret, at nye styringsmekanismer gjorde det 
muligt hurtigt at tilpasse sig nye påvirkninger udefra. De udefrakommende påvirk-
ninger var dog politisk skabte, og der ville alt andet lige have været bedre tid til 
implementering, hvis rækkefølgen af reformer var tænkt omvendt fra starten. 
Den socialdemokratisk ledede regering, der blev indsat i 2011 fortsatte således 
reformprocessen, hvor den liberalt-konservative regering slap. Dette var med til at 
vise, at den neoliberale diskurs var stærkere end det rent partipolitiske, og at kon-
kurrencerationalet med omstillingsparathed var stærkere end noget nogen regering 
turde gå op imod. 
10.4. NY VIDENS ROLLE I MAGTSPILLET OM  
NATURFAGSUNDERVISNING 
I artiklen Ny viden – en ny magtfaktor i dansk læreruddannelse var der et hovedfo-
kus på OECD´s rolle i forbindelse med evidens-begrebets indtog i dansk lærerud-
dannelse. Evidens blev dog i forbindelse med en akkreditering af læreruddannelses-
institutioner transformeret til ny viden. I artiklen blev det forklaret, hvordan Ver-
densbanken udviklede den såkaldte Knowledge Assessment Methodology (KAM). 
Det var en metode til at vurdere, hvor effektive lande var til at udnytte ny viden. 
Argumentet var, at den globale konkurrence fordrede videnssamfund, hvor viden af 
høj kvalitet og relevans for aftagere blev spredt hurtigst muligt og mest effektivt. 
OECD overtog KAM til analyser af de enkelte landes uddannelsessystemer. I den 
forbindelse blev det af økonomiske grunde anbefalet, at Danmark sikrede systema-
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tiske mekanismer til at indsamle, akkumulere og sprede ny viden om og til uddan-
nelsessektoren. Det vil sige viden om, hvad der virker i undervisningen. Dette ville 
ifølge en OECD-rapport (2004) nødvendigvis betyde mindre lokal autonomi og 
mindre frihed til lærerne til at bestemme det faglige indhold ud fra en bredt formu-
leret national læseplan.  
Om beskadigelsen af den lokale autonomi, der ifølge rapporten var højt værdsat i 
Danmark blev problematiseret på nationalpolitisk niveau skal være usagt, men lokal 
autonomi fik en ny betydning. Af analysen i nedslag fire Kompetencekampen i 
naturfagsundervisning fremgik det, at den professionelle og lokale autonomi blev 
nedtonet til fordel for stram centralstyring, hvor kompetencemålene blev standardi-
serede for alle fag. Den højt værdsatte lokale autonomi blev ikke tilgodeset, hvilket 
kan siges at bidrage til et demokratisk underskud, idet magten over undervisningens 
indhold blev forskudt fra den enkelte underviser og de studerende mod mere centra-
le aktører. Disse centrale aktører var især rekrutteret fra ledelsesniveauet og politisk 
udvalgte eksperter.  
I artikel 3 blev ny viden ikke sat i direkte forbindelse med naturfagsundervisning, 
men i nedslag 5 indgik problematikken om inddragelse af ny viden i naturfagsun-
dervisningen, og det blev problematiseret, at det faktisk var svært at opgøre, hvor-
dan ny viden blev inddraget, selvom det blev forsøgt i såvel akkrediteringen af 
læreruddannelsen, i en rapport af censorformandskabet og i en rapport vedrørende 
det 360 graders eftersyn, der blev bestilt af den borgerlige regering i 2010. I øvrigt 
var nedslag 5 medtaget som et eksempel på en diskursiv praksis´ komplekse kampe. 
Eksemplet viste, hvor svært det kan være at udpege, hvem der kæmper mod hvem, 
når noget er blevet selvfølgeliggjort. Det blev således illustreret, at kampen om at 
definere eksamensgrundlaget er særdeles kompleks, idet forskellige læreruddannel-
sesaktørers positioner i kampen mellem en pensum-indholdsdiskurs og en målsty-
ringsdiskurs er indbyrdes sammenfiltret. Der kan være forskellige argumenter for 
både at nedbryde og at fastholde en pensum-indholdsdiskurs, og disse argumenter 
lader sig ikke isoleret koble til bestemte grupper af aktører. 
10.5. DET KOMPLEKSE MAGTSPIL 
For at vende tilbage til en konklusion om den komplekse neoliberale styring af 
naturfagsundervisningen, medtages en reform-intention om at skabe folkeskoleele-
ven og den lærerstuderende. I artiklen The neoliberal utopia and science education 
in Denmark blev udviklingen i fagmålene for folkeskolens natur/teknikundervisning 
således undersøgt. Vi fandt, at fagmålene var med til at styrke individualiseringen 
og den enkeltes værdi på arbejdsmarkedet. Vi fandt også, at man i Danmark valgte 
at nedprioritere DeSeCos udvidede kompetencebegreb med inddragelse af elevens 
evne til at interagere i heterogene grupper og deres evne til at agere i sociale fora. I 
vores anbefaling pegede vi derfor på, at dette med fordel kunne inddrages i kom-
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mende målsætninger for naturfagsundervisningen. Desværre var dette ikke tilfældet 
i forbindelse med læreruddannelsesreformen i 2013. Med denne reform blev lærer-
uddannelsens naturfagsundervisning kompetencemålstyret, og kompetence blev 
defineret meget snævert, idet DeSeCos udvidede definition igen blev negligeret. I 
kompetencemålsstyringen var der således en nedprioritering af de almendannende 
elementer i begrebet naturfaglig kompetence, der blev udviklet i starten af 00’erne. 
Dette var tilfældet på trods af, at det almendannende perspektiv ifølge den politiske 
aftaletekst skulle gennemsyre læreruddannelsen.  
I afhandlingen er der peget på, at også events indgår i det komplekse magtspil. 
Således blev det i artikel to konkluderet, at specielt tre events fik betydning for, 
hvordan man på et nationalt niveau blev indstillet på, at den snævre kompetencede-
finition skulle have rodfæste i dansk naturfagsundervisning. Disse tre events var et 
regeringsskifte i 2001, ovennævnte OECD-rapport fra 2004 og offentliggørelsen af 
PISA-undersøgelser. I bagklogskabens klare lys må det konstateres, at det næste 
regeringsskifte tilførte endnu mere energi til reformarbejde, hvilket fremgik af 
statsminister Helle Thorning-Schmidts udtalelse om, at ”vi i Danmark var gået 
reformamok” (Thorning-Schmidt, 2013) 
I analysen af kompetencekampen i naturfagsundervisning i nedslag 4 illustreredes 
det, hvordan den neoliberale diskurs´ mange styringsmekanismer fik betydning for 
professionalisering af læreruddannelsens naturfagsstuderende. Der var især fokus 
på New Public Managements mekanismer. Det blev således vist, hvordan teknokra-
tiske strukturer, som ikke umiddelbart så ud til at have nogen indflydelse på natur-
fagsundervisningen, viste sig netop at have stor betydning for målsætning og 
målopfølgning. Dette blev illustreret med modeller af den diskursivt strukturerede 
totalitet. Det betød standardisering af fagenes læseplaner, hvor der blev lagt vægt på 
neoliberal-inspirerede ord som entreprenør, innovation, gennemsigtighed, kontrol, 
resultatorientering, talent, vidensbase m.m. Ikke mindst blev det i analysen proble-
matiseret, at det klart kom til udtryk i uddannelsesministeriets anvisninger for fage-
nes målsætning, at en kommende arbejdsgiver skulle kunne være sikker på, hvilke 
kompetencer den lærerstuderende besad. Det stærke fokus på arbejdsmarkedspara-
thed, som vi fandt i artiklen The neoliberal utopia and science education in Den-
mark, blev således også tydeliggjort på læreruddannelsesniveau. Det blev i den 
forbindelse problematiseret, at det fra centralt hold blev bestemt, hvad det vil sige at 
være arbejdsmarkedsparat. De studerendes egne forestillinger om fremtidens ar-
bejdsmarked blev dermed nedtonet i kompetencemålene, hvilket må siges at være i 
modstrid med den didaktiske tænkning i naturfaglig kompetence.  
Som skrevet i indledningen er der siden Magtudredningen ved årtusindskiftet sket 
meget, som har fået indflydelse på styringen af naturfagsundervisning i Danmark. 
Styringen består af et kompleks magtspil indlejret i strukturelle betingelser, som 
næppe nogen har overblik over. Så meget desto vigtigere er det, at naturfagsunder-
visere har et fortsat fokus på begrundelsesargumenter for naturfagsundervisning, og 
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i den forbindelse erkender, at ingen undervisning heller ikke naturfagsundervisning 
foregår i et politisk neutralt rum, og at man derfor må være på vagt overfor værdier, 
som er naturliggjort i naturfagsundervisningen og understøttes af strukturelle betin-
gelser. En af denne afhandlings anbefalinger er, at naturfagsundervisere deltager 
aktivt i uddannelsespolitiske debatter og på anden vis forsøger at modgå den gæl-
dende markedslogik med hovedfokus på konkurrence og med økono-
misk/teknokratiske rationaler som modvirker naturfaglige formål indeholdende 
argumenter om autonomi, solidaritet og bæredygtighed. Det er ikke nogen enkel 
opgave at ændre det komplekse magtspil, for hvordan får man overhovedet påbe-
gyndt nedbrydningen af den neoliberale diskurs, når den efterhånden har opnået 
teknokratisk totalitet? Dette spørgsmål vender jeg tilbage til efter et opsamlende 
afsnit om afhandlingens analytiske ”sporarbejde”. 
10.6. DET ANALYTISKE SPORARBEJDE I KRITISK BELYSNING 
Som skrevet i indledningen er det sjældent, at naturfag inddrages i diskursanalyser. 
I denne afhandlingen er det dog sket for at få et indblik i det komplekse magtspil, 
som naturfagsundervisning indgår i. Til analysearbejdet har jeg valgt at anvende 
Normann Faircloughs begreb intertekstualitet, hvilket har betydet, at jeg har analy-
seret konkrete tekster i lyset af samfundsmæssige forandringer. Disse forandringer 
har medført strukturelle udviklinger på forskellige niveauer fra det globale til det 
lokale. Forandringerne har været rettet mod den offentlige sektor i almindelighed og 
uddannelsessektoren i særdeleshed. Ved hjælp af diskursiv tekstanalyse har jeg 
således vist, at strukturelle ændringer i en fortløbende proces mod det private er-
hvervslivs stydingsmekanismer med fokus på outcome, kontrol, resultater, konkur-
rence, bruger og lokal ledelsesmæssig autonomi har fået betydning for målsætning i 
naturfagsundervisning, og trukket beslutninger væk fra den lokale kontekst, hvori 
lærere og elever/studerende mødes om det faglige indhold. I en perspektivering 
vedrørende naturfagsundervisning må denne samfundsmæssige udvikling derfor 
tages i betragtning. Den intertekstuelle tilgang har givet mulighed for at sammen-
ligne tekster på forskellige styringsniveauer. Det gælder både formel styring, som 
eksemplet med læreruddannelsesreformen og uformel, som tilfældet er med 
OECD´s indflydelse på evidensdiskursens udbredelse.  
Endvidere har jeg inspireret af Laclau og Mouffe anvendt diskursiv ekspansion som 
analyseværktøj. Denne tilgang har givet mig mulighed for at følge, hvordan den 
neoliberale diskurs ekspanderer ved at indfange sproglige elementer fra dens omgi-
velser. Dette har samtidig vist, hvad der er blevet ekskluderet. Ved at anvende dis-
kursiv ekspansion som analyseværktøj fandt jeg således, at naturfaglige kompeten-
cemål blev knyttet til elementer som at kunne, talent, innovation, entreprenør, evi-
dens m.m. Til gengæld blev de mere almendannende elementer, som naturfaglig 
kompetence indeholder mere eller mindre ekskluderet. I en perspektivering vedrø-
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rende naturfaglig kompetence, vil det derfor være relevant at inddrage det eksklude-
rede. 
10.6.1. Et forsøg på en sammenhængende analysemodel 
I afhandlingens første og andet nedslag analyseredes magtspillet i naturfagsrefor-
mer ud fra makro-, meso- og mikroniveauer. Dette skete jævnfør den intertekstuelle 
analyse for at afdække transformationer niveauerne imellem. Den indledende inten-
tion var at fortsætte analysen ud fra disse tre niveauer, men undervejs i forløbet blev 
det stadig tydeligere, at analysernes genstandsfelt indgik i åbne systemer med meget 
komplekse tid-rum strukturer. 
Nedenstående model blev således udviklet og anvendt i starten af mit ph.d. forløb. 
Ganske vist indgår den ikke i de enkelte nedslag, men den var tænkt anvendt som et 
analytisk værktøj i forbindelse med opsamling af artiklernes diskursanalyser. Hen-
sigten var at give et overblik over afhandlingens analytiske nedslag om, hvordan 
international politik har haft indflydelse på naturfagsundervisning i Danmark.  
Selvom jeg, efterhånden som analyserne skred frem, forkastede modellen, skal jeg 
kort gøre rede for hensigten med den og mine refleksioner over, hvorfor den måtte 
forkastes, for på den måde at argumentere for inddragelsen af kompleksitetsreduk-
tion med diskursiv negentropi som metafor. 
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Model 1 analyse af transformation af diskurser fra makroniveau, via mesoniveau til 
mikroniveau.
 
Analysemodel som anvendes i en sammenstilling af international indflydelse på de i ph.d. 
projektet analyserede områder vedrørende naturfagsundervisning.  
Forklaring til modellen: På y-aksen tilføjes forklarende tekster ud for hvert niveau. 
Makroniveau: Supranationalt niveau – globaliserede diskurser, mesoniveau: Natio-
nalt niveau – lovgivning og kontrol, mikroniveau: Institutionelt niveau – naturfags-
undervisning i læreruddannelsen eller folkeskolen. På x-aksen var det hensigten at 
vise den tidsmæssige rækkefølge, hvori afhandlingens centrale empiriske tekster er 
produceret.  
Fra begyndelsen ønskede jeg dog at præcisere, at de diskurser, som teksterne kan 
relateres til, ikke nødvendigvis (og formentlig ikke) har fulgt denne tidslinje, og at 
tidslinjen ville være forskellig fra artikel til artikel. Desuden ville makro-, meso- og 
mikroniveauerne defineres forskelligt i de forskellige analyser. Allerede her be-
gyndte modellen at give analytiske uhensigtsmæssigheder. 
10.6.2. En række problemer med modellen 
En væsentlig pointe med modellen var at illustrere de strukturelle forhold, der var 
med til at sikre spredning af den neoliberale diskurs. At der ikke er pile, men for-
bindelseslinjer skulle indikere, at påvirkningen kunne gå begge veje. Den direkte 
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linje mellem makroniveau og mikroniveau skulle illustrere, at spredningen ikke 
altid gik gennem et mesoniveau. At jeg anvendte Faircloughs firkanter (Fairclough, 
1992), skulle indikere, at tekster udformet på èt niveau blev udformet i en diskursiv 
praksis og indenfor dominerende diskurser. Når disse tekster så skulle fortolkes 
tidsmæssigt forskudt på et andet niveau, ville det ske ud fra andre diskursive prak-
sisser.  
Min tanke med modellen var således at illustrere, at hver transformationsproces var 
afhængig af diskursive forhold, hvori social praksis og konkrete strukturelle forhold 
kunne analyseres. Et stort problem med modellen var dog, som nævnt, at den ikke 
formåede at vise, hvordan makro-, meso- og mikroniveauerne var sammenflettet i 
tid-rumstrukturer, og altså ikke blot fungerede som afgrænsede domæner på af-
grænsede tidspunkter, som modellen indikerer.  
Et andet grundlæggende problem var, at modellen antyder, at diskurser altid kom-
mer ovenfra og presses ned i et fastlagt hierarki over et givent tidsrum. Dette passe-
de ikke altid med de analyseresultater, jeg kom frem til. Og det vil ikke give me-
ning i et fremadrettet perspektiv. Endvidere var det ikke altid Faircloughs analyse-
modeller, jeg fandt mest brugbare, hvorfor jeg ofte vekslede mellem Laclau og 
Mouffes og Faircloughs analytiske tilgange. Jeg ville dog gerne anvende et kritisk 
sigte, hvor strukturelle forhold blev indtænkt. Med et kritisk sigte, menes i denne 
sammenhæng, at ikke alle artikulationer er kontingente, og at ikke alle samfunds-
mæssigheder kunne være anderledes. Det er her, at Faircloughs transformationsbe-
greb (Jørgensen & Phillips, 1999) spiller en væsentlig rolle, fordi han er af den 
opfattelse, at eksempelvis strukturelle forhold kan være årsag til, at ikke alle aktører 
har lige muligheder for at skabe forandringer. Men ved at anvende Laclau og Mouf-
fes (1985) analytiske bidrag til at undersøge diskursive ekspansioner, fremgik det, 
at sproglige elementer i en diskurs kunne udbredes meget hurtigt, som eksempelvis 
da What works blev til det virkningsfulde viden der virker (Se nedslag 3).  
Jeg savnede derfor en model, der kunne indfange de strukturelle forholds betydning 
for en diskursiv ekspansion samtidig med, at den medtog de mange resonansmulig-
heder, der ikke passede ind i en fastlagt hierarkisk forplantningsstruktur. Ikke 
mindst har begrebet diskursiv resonans, som eksempelvis Normann Fairclough 
(2001) anvender voldt mig besværligheder. For hvordan kan ideer udbredes med 
stor hastighed og hvordan kan de tilsyneladende have mange samtidige oprindelses-
steder jævnfør Foucaults governmentalitet? (Foucault, 1982; Jensen, 2005).  
Endelig bør det nævnes, at jeg kun sporadisk har berørt modsætningen mellem 
strukturer og agenter forstået som ”intentionelt agerende subjekter” (Torfing, 1999, 
s. 137). I forbindelse med en perspektivering finder jeg det imidlertid vigtigt at 
præcisere, at agenter har mulighed for at vælge, selvom de neoliberale strukturer 
bliver stadig mere determinerende. I den forbindelse er det vigtigt at medtænke, at 
en diskurs er mest magtfuld, når den er blevet selvfølgeliggjort (Foucault, 1982; 
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Fairclough, 2008), og vi derfor ikke stiller spørgsmål ved den. Vi er som fagprofes-
sionelle en del af udviklingen, og selvom jeg ikke har lavet en governmentalitets-
analyse i Foucaults forstand, viste nedslag fem, at praksis er meget kompleks, og at 
der ikke var et tydeligt dem og os i forbindelse med indholdsorientering og resul-
tatorientering. 
De strukturer, der er udviklet gennem de seneste femten år – eksempelvis instituti-
onsstrukturer, organisationsstrukturer, ledelsesstrukturer og fagmålsstrukturer er 
således ikke at forstå som lukkede totaliteter. Strukturerne kan jævnfør Jacob Torf-
ing (1999) defineres som:  
We can define a structure as the complex and relatively enduring rela-
tionships that define the basic properties of system and permit its con-
tinued reproduction (Torfing, 1999, s. 137). 
En struktur er således kun relativt stabil, og hvis man tilmed definerer den som ”a 
fixed system of differences” (Torfing, 1999, s. 137), bliver der plads til de agerende 
subjekter. De fænomener vedrørende naturfagsundervisning, der er udviklet og 
fortsat vil blive udviklet er således at forstå som værende både strukturelt determi-
neret og båret frem af intentionelt agerende subjekter. Som vist i afhandlingen var 
2003 på mange måder et banebrydende år, hvor nye spor blev lagt ud. I perspektive-
ringen skal jeg argumentere for, at vi igen står ved en skillevej, fordi den neolibera-
le diskurs måske er ved at blive brudt. Min pointe er, at dette måske kræver nogle 
vigtige og eksistentielle valg i forbindelse med fremtidens naturfagsundervisning. 
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KAPITEL 11. MOD DISKURSIV NEGENTROPI? 
Hvad har det skandaleramte danske skattesystem med naturfagsundervisning at 
gøre? For at besvare et sådant spørgsmål, bliver man nød til at vælge, hvad målet 
med besvarelsen er. Dette valg foretages formentlig allerede før spørgsmålet stilles. 
Valg af mål er således i sig selv udtryk for en kompleksitetsreduktion, og det valgte 
mål bliver styrende for de analytiske værktøjer og for udvælgelse af fokuspunkter. 
Hvis målet med spørgsmålet er at finde argumenter mod fortsat brug af New Public 
Management til styring af naturfagsundervisning, kunne man vælge analytiske 
værktøjer til påvisning af ensartede mønstre vedrørende effektivisering og ledelses-
strategier af henholdsvis skattesystemet og naturfagsundervisning.  
Selvom det kunne forekomme relevant, har jeg ikke foretaget en sådan sammenlig-
nende analyse. Eksemplet er blot medtaget som optakt til en uddybende argumenta-
tion for valgets centrale rolle vedrørende kompleksitetsreduktion af det fortsatte 
magtspil om dansk naturfagsundervisning. 
11.1. KOMPLEKSITETSREDUKTION OG VALG 
Jævnfør min konklusion er dansk naturfagsundervisning de seneste femten år blevet 
stadig mere styret af en neoliberal diskurs, men styringen udfoldes i et magtspil 
bestående af en række tekster, events, aktører og strukturelle betingelser som sam-
menflettes til komplekse mønstre. Og den neoliberale styring af naturfagsundervis-
ningen er i den undersøgte periode foregået på mange niveauer samtidig. Derfor har 
jeg ladet mig inspirere af teoretikere, der beskæftiger sig med kompleksitet og un-
dervisning. Det drejer sig især om Paul Cilliers (2010), og Deborah Osberg og Gert 
Biesta (2010). For alle tre er valget meget afgørende. Det indebærer både fremad-
rettede valg og retrospektive analytiske valg. Med udgangspunkt i en forståelse af, 
at intet er apolitisk, beskriver Cilliers valget i komplekse systemer på følgende 
måde: 
If there is no neutral or objective framework for understanding complex-
ity, it implies that we have to make choices which cannot be reduced to 
calculation alone. An acknowledgement of complexity leads to the ac-
knowledgment of the inevitable role played by values (see Cilliers, 
2005). The words “value”, “ethics”, “normativity” ‘power” and “poli-
tics” should feature much stronger in our reflections on complex phe-
nomena than they do (Cilliers, 2010, s. vii). 
Cilliers siger i øvrigt, at der næppe er et felt, der har mere brug for en sådan kritisk 
politisk tilgang end netop undervisning, og han fortsætter:  
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To hide the inevitable politics involved in all forms of education behind 
a pretence of neutrality and objectivity is an unacceptable form of vio-
lence, a violence partly responsible for the state the world is in (Cilliers, 
2010, s. vii) 
Osberg og Biesta tager tråden op ved at sammenkæde politik med kompleksitetsre-
duktion  
Complexity reduction is, of course, also a political intervention. This in-
dicates that the question of the politics of complexity in education is not 
only about what we might call the promotion of complexity in educa-
tion, but also has to do with the reduction of complexity in and through 
education (Osberg & Biesta, 2010, s. 2) 
Det er således nødvendigt at reducere kompleksiteten for at kunne træffe hensigts-
mæssige valg, men det er netop hensigtsmæssigheden i valget, der bør sættes i fo-
kus i en kompleksitetsreduktion (Osberg & Biesta, 2010). Dette vil jævnfør kritisk 
kompleksitetsreduktion føre til normative og etiske valg, hvilket er værdibaseret og 
dermed politisk (Ibid) 
Ifølge Cilliers (Cilliers, 2010, s. vii) er der to hovedtraditioner inden for kompleksi-
tetsteorier, hvoraf den ene skal nævnes her. Det drejer sig om den reduktionistiske 
og den generelle. Den reduktionistiske tradition er hentet fra matematisk-
naturvidenskabelige kaosteorier med elementer som emergens, ikke-lineær, uforud-
sigelig, ækvivalens og dissipative strukturer (begreberne forklares nedenfor). Denne 
tradition kan nemt ende i en positivistisk kausal-teori, hvori det forudsiges, at en 
eller anden struktureret totalitet altid vil opstå. Ikke desto mindre bruges traditionen 
i forsøg på at tæmme det komplekse i organisationer eller i læringssammenhænge 
(Hansen, 2001; Hornstrup, 2005; Staunstrup, 2008).  
Overordnet kan det siges, at mens det inden for lukkede ikke- komplekse systemer 
ofte er interessant at finde ud af, hvorfor noget ikke går som forudsagt, er man 
jævnfør sammenligningen mellem skat og naturfagsundervisning i teorier om kom-
plekse systemer interesseret i at finde ud af, hvordan ensartede mønstre eller struk-
turer overhovedet opstår. Selvom jeg erkender, at der er en fare for at falde i en 
positivistisk reduktionisme, vælger jeg derfor alligevel at gøre brug af den redukti-
onistiske tradition til mine metarefleksioner over afhandlingens konklusioner og til 
fremadrettet perspektivering. Til det har jeg valgt at inddrage Schrödingers (1967) 
negentropibegreb som metafor. 
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11.2. NEGENTROPI SOM METAFOR 
Udtrykket negentropi blev lanceret af Schrödinger (1967
18
) i bogen What is life fra 
1944 til at forklare det bemærkelsesværdige i levende systemers evne til at øge 
deres indre organisation – altså skabe stadig mere orden i systemerne. Det bemær-
kelsesværdige går på modstriden med termodynamikkens 2. lov, der siger, at væk-
sten af entropi i et lukket system altid vil være positiv. Entropi er udtryk for syste-
mets uorden, og i den klassiske termodynamik vedrørende lukkede systemer opfat-
tes entropi som et spildprodukt, der ikke er i stand til at udføre arbejde. Negentropi 
er mere end blot negativ entropi, idet det ifølge Mae-Wan Ho er at forstå som lagret 
mobil energi (Ho, 1994). I den forbindelse skitserer hun således kvalitativt en ter-
modynamik for organiseret kompleksitet baseret på energilagring og mobilisering i 
en sammenhængende rum-tid struktur. Et struktureret systems opbygning og vedli-
geholdelse sker ved, at det importerer entropi fra dets kaotiske omgivelse og lagrer 
det i sit eget system. I åbne systemer kan ét systems enkelte spildprodukter, forstået 
som små strukturer, optages i et andet system og indgå i dettes opbygning. 
Schrödinger forklarede således, at enkelte eller få molekyler kunne fungere som 
aktive vekselvirkende agenter (mikrodomæner) i de levende systemer (Schrödinger, 
1967). På tilsvarende vis siger Mae-Wan Ho (1994), at det kun er nødvendigt, at et 
lille antal molekyler fra et hormon binder sig til specifikke receptorer i en celle-
membran for at initiere en kaskade af biokemiske reaktioner, som tilsammen kan 
ændre hele cellens karakteristika. I hver celle er der flere mikrodomæner med egne 
ligevægtstilstande, der kan blive påvirket og få tilført energi udefra. Disse mikro-
domæner kan som små DNA-strukturer cirkulere autonomt uden en entydig refe-
rence til dets omgivelser.  
Mae-Wan Ho (1994) fastslår, at de enkelte domæners ligevægtstilstand ikke er en 
egentlig tilstand, men et konglomerat af processer, der har en dyb rum-tid struktur. 
Resonanshastighederne domænerne imellem kan variere fra mikrosekunder til år og 
den rumlige udbredelse kan ligeledes variere. En vigtig pointe for hende er, at pro-
cesserne ikke kun udgør systemets 'hukommelse'. De er faktisk også en del af prog-
noserne for fremtiden. De bestemmer, hvordan systemet reagerer og udvikler sig 
fremover. Typisk indledes flere serier af aktiviteter fra et fokus for energimæssig 
forstyrrelse (excitation), og samtidig med, at en vifte af ændringer i positiv retning 
udbredes, pågår en række negative feedback-processer, hvilket har en afdæmpende 
virkning på ændringerne. Mae-Wan Ho anser det for nødvendigt at forestille sig, 
hvordan alle disse processer udbredes parallelt i mange dimensioner af tid og rum. I 
tilfælde af, at en forstyrrelse ikke har nogen synderlig betydning for systemet, gen-
oprettes ligevægt før eller siden. Hvis til gengæld forstyrrelsen eller signalet er 
væsentligt nok, kan en række irreversible hændelser bringe systemet til en ny "stea-
                                                          
18 Oprindeligt lancerede Schrödinger negentropibegrebet i 1944, men min kilde er fra 1967 
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dy state" ved at udvikle nye strukturer. Systemet kan endda ændre sine omgivelser i 
forbindelse med opbygningen af de nye strukturer (Ho, 1994). 
I forbindelse med begrebet resonans er der to vigtige udtryk i teorien om negentro-
pi. Det ene er Kohærens, det andet er dissipative strukturer. Ved kohærens forstås 
korrelation mellem to eller flere svingninger, og i forbindelse med kvantemekanik-
ken, hvori partikler har bølgeegenskaber, tales der om kohærent excitation. Det vil 
sige, at der foregår en korrelation mellem partikler i exciteret tilstand. I systemer 
langt fra ligevægt kan kohærent excitation være ekstremt følsom overfor selv små 
elektromagnetiske felter, hvilket kan resultere i kollektiv opførsel af partikelsyste-
mer. Et eksempel på dette kan være atomer i et superflydende materiale. 
Dissipative strukturer er fællesbetegnelse for mønstre, der dannes uden tilsynela-
dende ydre anledning. Det paradoksale er, at dannelsen finder sted i systemer med 
et astronomisk antal potentielle frihedsgrader som opbygges til én enkel aktuel 
”frihed” (Prigogine, 1978). 
11.2.1. Tre eksempler på negentropi 
Et af de mest kendte eksempler på negentropi og dissipative strukturer er de såkald-
te Rayleigh-Bénard-kovektionsceller. En smal gryde med vand opvarmes ensartet 
fra neden. Når der opstår en kritisk temperaturforskel mellem toppen og bunden, 
begynder det varme bundvand at stige opad, mens det kolde overfladevand synker. 
Det afstedkommer et cyklisk system – en konvektionscelle. Det interessante i denne 
sammenhæng er, at vandet i hele gryden bliver til små konvektionsceller. Alle kon-
vektionsceller på samme størrelse danner ensartede cykler. Set ovenfra får det van-
det til at ligne en stor bikage. Det vil sige, at de resulterende dissipative strukturer i 
et system uden for ligevægt medfører en selvorganisering og selvkopiering fra en-
kelte konvektionsceller på mikroniveau til hele vandmængden på makroniveau. 
Dette er, hvad der i kvantemekanikken kaldes kohærent struktur, og det har en fa-
milielighed i Wittgensteins (1971) forstand med Foucaults governmentalitet, som er 
beskrevet som en ”kollektiv korpus af viden, overbevisninger og trosforestillinger, 
som fastsætter styringens målsætninger, bestemmer styringsautoriteters legitime 
opgaver, definerer styringsobjekter, herunder de særlige grupper, som styringen 
retter sig mod, samt angiver styringens teknologier” (Stormhøj, 2010, s. 21). I beg-
ge tilfælde foregår ”harmoniseringen” på et utal af niveauer på samme tid. 
I naturens verden kan negentropi eksemplificeres ved den proces, hvori et træ går i 
forrådnelse og nedbrydes. I nedbrydningen kan der siges at opstå en stor grad af 
uorden (entropi). Men for en ny spire kan nedbrydningselementer anvendes som 
byggestene i opbygningen af en ny plante. De små byggestene er små energifyldte 
strukturer, der ikke behøver være bundet til træet med alle dets mange strukturerede 
signaler. De lader sig inkorporere i den nye spire og dermed bidrager de med både 
energi og materie til plantens opbygning. Dette finder jeg, kan fremstå som en me-
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tafor for diskursive kampe. Således kan nedbrydningselementerne sammenlignes 
med de flydende betegnere i diskursteorier. Billedet af den nye spire betragter jeg 
som værende virksom i opfattelsen af, at det nye er i det gamle. Konkret betyder 
det, at jeg ikke betragter de seneste femten års naturfaglige forsknings- og udvik-
lingsarbejde som værende spildt. Tværtimod formoder jeg, at der er meget arbejde, 
det er værd at bygge videre på, men som en konklusion på afhandlingen har den 
neoliberale diskurs skabt nogle uhensigtsmæssige strukturer, som skal nedbrydes, 
før noget nyt kan bygges op.  
Dannelse af en tropisk cyklon er et andet velkendt eksempel på negentropi. Vejret 
er således at betragte som et stort makroskopisk naturfænomen langt fra ligevægt. 
Vejret er et ikke-lineært dynamisk system, der ikke opfører sig kausalt, men der-
imod kaotisk og med en særdeles kompliceret dynamik. Når først systemopbygnin-
gen er begyndt, kan det gå stærkt. I et netværk af små kausalkæder bindes alt til alt. 
Når en tropisk cyklon således har påbegyndt sin opbygning, har de omgivende 
luftpartikler eller sammenhængende luftmasser ikke andre muligheder end at indgå 
i de koordinerede bevægelser.  
En tropisk cyklon kan således fremstå som en virksom metafor for, hvor hurtig 
opbygningen af en diskurs kan forekomme, når først den er påbegyndt. Det bidrager 
altså til en forestilling om, at det kan betale sig at bruge energi på forandringer af 
komplekse systemer, der er kommet langt fra ligevægt. Desuden antager jeg, at 
forestillingen om cyklonens omgivende luftpartiklers potentielt mange, men faktu-
elt få valgmuligheder, kan bidrage til en forståelse af begrebet hegemoni. For at 
medtage et eksempel fra afhandlingen på de faktuelt få valgmuligheder, kan jeg 
nævne konklusionen i nedslag fire. Det blev således konstateret, at de lærerstude-
rende i naturfag skulle gøres arbejdsmarkedsparate ved at tilegne sig nye og effekti-
ve metoder til at omforme ny naturvidenskabelig viden til brug i folkeskolen. De 
effektive metoder er udviklet af andre og kan hentes fra en fælles vidensbase. Hvor 
meget det end kan diskuteres om dette i det hele taget er hensigtsmæssigt, sikrer en 
række styringsmekanismer inklusiv professionshøjskolernes udviklingskontrakter, 
diverse akkrediteringer og interne evalueringer, at underviserne understøtter netop 
denne form for arbejdsmarkedsparathed. 
11.2.2. Negentropi i flere sammenhænge 
Før jeg argumenterer for inddragelse af negentropi i diskursanalyse, skal det næv-
nes, at negentropi også anvendes som en metafor i psykologi – her står det for en 
indre psykologisk sammenhæng, der giver en tilstand af virkelyst, fordi energien er 
rettet mod positive følelser (Andersen, 2011) Mest kendt er metaforen nok i 
Csikszentmihalyis flowteori (Csikszentmihalyi,1996). Denne teori anvendes i ek-
sempelvis læringsteori (Andersen, 2011) og i ledelsesteori (Staunstrup, 2008). Jeg 
skal ikke komme nærmere ind på forskelle og ligheder mellem disse - blot konstate-
re, at negentropi-metaforen anvendes i flere sammenhænge til at forklare komplek-
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se og dynamiske strukturer, der har med mennesker at gøre. Og med ordet negent-
ropis indtog i såvel psykologi som ledelsesteori fortsættes det governmentale vedrø-
rende sammenfletning af styresystemers historie og tankesystemers historie (Jensen, 
2005).  
Også kemikeren Ilja Prigogine (1979) har teoretiseret over sammenhænge mellem 
naturens komplekse systemer og humane/samfundsmæssige systemer. I sin teori 
fokuserer han især på valgmuligheder ved bifurcation points i systemer langt fra 
ligevægt. En af hans pointer er, at disse valg medfører irreversible processer i kom-
plekse systemer. Det er ifølge Prigogine disse irreversible processer, som medfører 
dissipative strukturer og dermed nye mønstre i såvel naturlige som humane syste-
mer. Og for at vende tilbage til Osberg og  Biestas (2010) pointe om valg og kom-
pleksitetsreduktion, skal jeg medtage et citat, hvori han henviser til Prigogine: 
The idea of retrospective complexity reduction appears to be at odds 
with key insights from complexity, particularly when we understand 
complexity as a theory of strong emergence or, in the words of Prigo-
gine, a theory of irreversible processes. If, however, we take Prigogine’s 
ideas seriously that the “choices” that are made at bifurcation points in 
the trajectories of non-equilibrium systems are not deterministic but only 
probabilistic, we could argue that the “outcome” that is “chosen” chang-
es the “identity” of the trajectory that led up to the choice. In this way 
the idea of retrospective complexity reduction might actually be central 
to a complexivist understanding of complexity reduction (Osberg & 
Biesta, 2010 s. 11) 
Med udtrykket hvis vi tager Prigogines ideer alvorligt, tager Biesta et vist forbe-
hold for Prigogines idéer. Ikke desto mindre anvender han dem i sin videre argu-
mentation om valg og kompleksitetsreduktion, idet han skriver, at de valgte mål får 
indflydelse på identiteten af de spor, der skal føre til målet. Jeg har argumenteret 
for, at 2003 var et bifurcation point, idet naturfaglig kompetence blev udviklet sam-
tidig med, at en række begivenheder, politiske tiltag, kommisorier m.m. var med til 
at sikre strukturændringer, som modvirkede de almendannende elementer i natur-
faglig kompetence. Som jeg skal komme ind på nedenfor står vi igen ved et bifurca-
tion point, hvor vore valg har stor betydning for fremtidens naturfagsundervisning. 
Også negentropi-metaforens dybe rum-tidstrukturer indgår som en væsentlig årsag 
til at anvende den i perspektiveringen. Det er således vigtigt, at man ikke blot venter 
på, at idéer på makroniveau ”siver ned” gennem mesoniveau til mikroniveau, og det 
er vigtigt at have in mente, at et nyt system ikke automatisk betyder et bedre sy-
stem, hvorfor de etiske valg bliver vigtige. 
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11.3. DISKURSIV NEGENTROPI OG NATURFAGSUNDERVISNING 
I Thomas teoremet (Thomas, 1928) siges det: hvis mennesker definerer noget som 
virkeligt – får det virkelige konsekvenser. Hvis mennesker lader sig overbevise om, 
at Danmarks fremtidige velfærd er afhængig af innovativ og konkurrencebetonet 
naturfagsundervisning – så får det virkelige konsekvenser. Hvis mennesker tilsva-
rende lader sig overbevise om, at Danmark og resten af verden også har brug for 
naturfagsundervisning, der inddrager økologi, medmenneskelighed og fredelig 
global sameksistens, så får det virkelige konsekvenser.  
Diskursiv negentropi er tænkt som et sprogspil der kan bidrage til dekonstruering af 
det komplekse magtspil vedrørende naturfagsundervisning og til opbygning af nye 
diskurser på forskellige niveauer. Sammenkædningen af diskurs og negentropi skal 
således opfattes som et konstrueret sprogspil ud fra forskellige familieligheder med 
fokus på:  
 Et spil, der foregår samtidig på et utal af niveauer og i forskudte tidsrum 
 Et spil, hvori et systems dekonstruktion altid allerede er til stede  
 Et spil, hvori affaldsprodukter i én diskurs kan indgå som fri energi i en 
anden diskurs 
 Et spil, hvori en forstyrrelse under rette betingelser kan udløse kaskader af 
reaktioner  
 Et spil, hvori sproget er en afgørende faktor.  
Da ideen om diskursiv negentropi som analytisk metafor først blev udviklet sidelø-
bende med mit arbejde med denne afhandling, er det langt fra færdigudviklet. Jeg 
mener dog, at negentropi-metaforen, kan være konstruktiv at indtænke i kommende 
diskursanalyser, hvor meget komplekse systemer analyseres. 
Ved at tilføje diskursiv til negentropi forstår jeg disse muligheder i Foucaults og 
Faircloughs forstand (Jensen, 2001; 2005), hvor de enkelte aktører har frihed til at 
vælge på trods af strukturelle barrierer, men at viden om disse barrierers historie 
giver en konstruktiv viden, til at tænke anderledes. Og negentropimetaforen giver et 
billede af, at det nye indeholdes i det gamle (Ho, 1994).  
11.4. PÅ SPORET AF ANDRE MAGTSPIL OM  
NATURFAGSUNDERVISNING 
I afhandlingen er der peget på, at vi er i en ubalance med hensyn til de fagprofessi-
onelles mulighed for at påvirke reformer både, hvad angår idéformulering og im-
plementering af nye ideer. Med negentropi-metaforen kan det netop betyde sensiti-
ve systemer, hvor selv små energitilførsler kan være med til at skabe nye og bære-
dygtige idiosynkratiske systemer. Vi kan som naturfagsundervisere og naturfags-
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studerende være med til at overskride de grænser, der er sat op og tage ansvar for, at 
der bliver sat nye milepæle på forskellige niveauer. 
Med udgangspunkt i diskursiv negentropi og med reference til afhandlingens kon-
klusion skal jeg nedenfor pege på to spor, det kunne være interessant at følge. Hen-
sigten med de to spor er, som Osberg og Biesta (2010) udtrykker det at få indsigt i, 
hvem der reducerer kompleksiteten for hvem og i hvis interesse, og hvem der har 
magten til at definere noget som værende læring. Og med henvisning til Prigogines 
(1978) bifurcation points vedrørende systemer, der ikke er i ligevægt, er det vigtigt 
at fastholde, at de valg der bliver truffet ikke er deterministiske, men kun de mest 
sandsynlige. Vi har altså mulighed for at vælge, selvom strukturerne gør det stadig 
vanskeligere at vælge andet end det, de økonomiske rationaler foreskriver.  
Det første spor, jeg ønsker at følge har derfor økonomisk karakter. Da afhandlingen 
har handlet om neoliberal styring af naturfagsundervisning de seneste 15 år, skal jeg 
her perspektivere til nyere forskning omhandlende neoliberalisme, for at undersøge 
i hvilken retning økonomiske rationaler kunne tænkes at føre naturfagsundervisnin-
gen. Dette spor kan ses som en fortsættelse af intertekstualitet som analytisk værk-
tøj.  
I det andet spor vil jeg følge sprogets betydning for opbygning og nedbrydning af 
en diskurs. Dermed bliver dette spor en fortsættelse af diskursiv ekspansion som 
analytisk værktøj. 
Med afsæt i disse to spor afsluttes afhandlingen med nogle anbefalinger til, hvordan 
vi kommer i gang med at bryde den hegemoniske status, som den neoliberale dis-
kurs efterhånden har opnået. 
11.4.1. På sporet af økonomi 
11.4.1.1 Neoliberalismens mærkelige ikke-død 
Inden jeg påbegynder perspektiveringen i forhold til afhandlings analyseresultater, 
skal jeg henlede opmærksomheden på en tekst om neoliberalisme fra 2009 (Turbu-
lence, 2009). Teksten er skrevet af økonomer fra bl.a. University of Leicester, der er 
stærkt kritiske overfor neoliberalismen og er af den opfattelse, at den er død, men at 
vi lever i et limbo, fordi vi endnu ikke har fundet en ny fællesgrund at bygge en ny 
diskurs op efter. Fællesgrund er en oversættelse af Common Ground, der refererer 
til interpersonelle relationer mellem forskellige samfundsmæssige grupperinger. 
Disse grupper kan være kritiske økonomer, miljøorganisationer, mellemfolkelige 
organisationer, politikere, Fair Trade organisationer m.m. En vigtig pointe i artiklen 
er, at aktører aktivt skal lede efter signaler fra andre grupperinger, der kan genken-
des og dermed lader sig inkorporere i opbygningen af en fællesgrund. Hele artiklen 
bygger i øvrigt på en formodning om neoliberalismens snarlige fald og muligheder-
ne for at påbegynde opbygningen af noget nyt. Henvisningen til artiklen skyldes 
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afhandlingens fokus på økonomiske rationalers betydning for naturfagsundervis-
ning. I øvrigt har jeg en formodning om, at det kunne være givtigt at samle energien 
fra mange forskellige felter indenfor økonomi, organisationsteori, psykologi, pæda-
gogik, naturfagsdidaktik m.m. for aktivt at lede efter fællesgrunde og resonansmu-
ligheder. 
I artiklen peges der således også på en diskursiv sammenhæng mellem mikro- og 
makroniveau, idet der står:  
Neoliberalisme handler (eller handlede) ikke bare om, hvordan verden 
skulle styres, eller hvordan de enkelte regeringer helst skulle opføre sig. 
Det handler om individerne; om hvordan man skal leve (Turbulence, 
2009). 
Nye strukturer på makroniveau 
I stedet for at afskrive neoliberalismen taler nogle forskere om post-neoliberalisme. 
Colin Crouch (2011) beskriver eksempelvis i The strange non-death of neolibera-
lism det bemærkelsesværdige i, at neoliberalismen ikke døde i forbindelse med 
finanskrisen, hvor troen på markedets ufejlbarlighed stod for fald. En vigtig årsag til 
dette er dog ifølge Crouch, at økonomer traditionelt kun taler om forholdet mellem 
stat og marked uden at bemærke en tredje magtfaktor - de store private virksomhe-
der. Disse virksomheder sikrer en fortsat global konkurrence, fordi de har en egen-
interesse i den. Crouch mener, at vi ikke har lært at skelne mellem marked og virk-
somheder, selvom virksomhederne har kilet sig ind mellem stat og marked ved bl.a 
at indgå partnerskabsaftaler med offentlige institutioner ud fra en nødhjælpslogik. 
Colin Crouch benævner disse nødhjælpspakker som den privatiserede-
keynenianisme, hvor virksomheder viser samfundsansvarlighed, men han siger, at 
denne nødhjælp netop er med til at underminere et af samfundets grundpiller: ud-
dannelse som et demokratisk og almendannende anliggende.  
Susan Robertson (2012) er inde på samme tankegang i The strange Non-Death of 
Neoliberal Privatisation in World Bank´s Education Strategy 2020, hvori hun un-
dersøger, hvordan det er muligt, at neoliberalismen på trods af finanskrisen stadig 
kan påvirke undervisningsinstitutioner. I den forbindelse peger hun på det vigtige i 
at forstå, at idéerne ikke dumper ned fra himlen, men bæres frem af indflydelsesrige 
aktører i og uden for Verdensbanken: 
It is tempting to think of neo‐liberalism as a global regulatory architec-
ture imposed from above. Yet like all political projects, neo‐liberalism 
requires continual work by socially‐situated actors. These actors are the 
brokers of myths, the mediators of projects, and the makers of new 
spaces of neoliberalism (Robertson, 2012, s.9)  
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Susan Robertson viser således, hvordan en lille gruppe aktører i Verdensbanken 
gennem diverse rapporter sikrer, at budskabet om, at Public Private Partnerships 
(PPP) som svaret på finanskrisens problemer når bredt ud til Verdens lande. I rap-
porten fastholdes den neoliberale selvfølgelighed om, at den private sektor er mest 
effektiv og bedst til at kontrollere kvaliteten af den offentlige sektor. Ligesom Ja-
mie Peck (2010) problematiserer hun, at regeringer rundt om i Verden ud fra PPP 
relaterede projekter baner vejen for de private virksomheders indtog i den offentlige 
sektor og med et særligt fokus på uddannelsessektoren. I New World, New World 
Bank (1). Post- Crises Direction (2010) (World Bank, 2010) beskrives en multilate-
ral modernisering, hvori den private sektor tildeles en central rolle – eksempelvis 
som rådgiver vedrørende kvalitet i den offentlige sektor. Dennis Beach (2010) pe-
ger i forlængelse af dette på, at kommercialisering af uddannelses- og sundhedsom-
rådet har været et generelt træk i en række lande
19
 siden årtusindskiftet. Et af pro-
blemerne som Robertson (2012), Peck (2010) og Crouch (2011) peger på er, at 
grænsen mellem det offentlige og private smuldrer ved hjælp af PPP samtidig med, 
at den private sektor fremtræder som den objektive udefrakommende evaluator og 
rådgiver. I tråd med denne afhandlings perspektivering peger Robertson på et struk-
turelt problem: 
Structurally, not only has neo‐liberalism become embedded in a range of 
scales—from the local to the global—with the 2008 global crisis doing 
little to dislodge neo‐liberalism for the moment (Robertson, 2012, s. 16)  
Ud fra tanken om diskursiv negentropi kunne det derfor være interessant at under-
søge om lignende mønstre kan genkendes i Danmark – altså at undersøge private 
virksomheders indflydelse på dansk naturfagsundervisning.  
Nye strukturer på nationalt niveau 
Der hersker ingen tvivl om, at dansk naturfagsundervisning har private virksomhe-
ders store interesse, og selvom jeg ikke har undersøgt deres indflydelse på den kon-
krete undervisning, skal jeg nævne nogle eksempler på, hvor erhvervslivet har en-
gageret sig i naturfagsundervisning. Det gælder eksempelvis: Lego Education Cen-
ter, Lego Mindstorm, First League Lego Scandinavia, Novo Science ambassadører, 
Mærsk Mc-Kinney Møller Videncenter, Danfoss Universe, Grundfos og Naturvi-
denskabernes Hus, Young Energy Quest i samarbejde med Dong Energy, Grundfos 
og Siemens, Science – kommuner støttet af Lundbeckfonden, Dansk Naturviden-
skabsfestival støttet af Dansk Industri og en lang række danske virksomheder, og 
endelig de mange lokale virksomheder som eksempelvis samarbejdet om Universi-
tariet i Aalborg. Alle projekterne har til formål at øge interessen for naturfag og de 
fleste har til formål, at udvikle innovative naturfagstalenter. Mange af samarbejder-
ne er i øvrigt finansieret af offentlig/private partnerskaber.  
                                                          
19 De undersøgte lande var England, Finland, Grækenland, Irland, Portugal, Spanien og 
Sverige (Beach, 2010, s. 554) 
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Som skrevet, har jeg ikke undersøgt private virksomheders indflydelse på dansk 
naturfagsundervisning. Jeg skal derfor nøjes med at give eksempler på, at nogle 
neoliberale værdier er blevet selvfølgeliggjort, og at disse selvfølgeligheder kan 
forstærkes af virksomheders interesser.  
Under overskriften: DTU vil have bedre skolelærere i naturfag formuleres det såle-
des i Politiken (Hjortdal, 2015 uddannelse), at ingeniøruddannelsen vil hjælpe læ-
reruddannelsen med at uddanne lærere, der kan stimulere børns lyst til at beskæftige 
sig med natur og teknik. I den forbindelse udtaler DTU´s rektor: 
Udviklingen på det tekniske område går lynhurtigt, og den ændrer vores 
samfund grundlæggende. Det er vigtigt, at de unge i skolerne får mulig-
hed for at tænke over, hvilke muligheder der kommer, og hvad der sker 
med den teknologiske udvikling. Man kan ikke forvente, at skoler og læ-
rere kan følge med i alle detaljer. Meget af den fascination kan vi hjælpe 
med (Hjortdal, 2015 Uddannelse) 
Selvom DTU´s bestyrelsesformand er med i Danfoss´s direktion kommer hjælpe-
pakken ikke direkte fra erhvervslivet i denne omgang. Der gives dog i citatet udtryk 
for nogle selvfølgeligheder, det kunne være interessante at udfordre. Er det eksem-
pelvis rigtigt, at den tekniske udvikling går så hurtigt, at det vil ændre vores sam-
fund grundlæggende? Er det overhovedet muligt at transformere de nye tekniske 
landvindinger til brugbar viden for elever? Artiklen tager ikke fat på disse spørgs-
mål. Til gengæld kommer et svar fra dekanen ved UCC:  
Jeg synes, DTU kunne have en voldsomt fin berettigelse i forhold til at 
styrke undervisningen af lærere især på det tekniske område. Hvis man 
ser på den undervisning, der foregår i dag, både i folkeskoler og på læ-
reruddannelsen, handler det mere om natur end om teknik. Det handler 
mere om at gå en tur i mosen end om, hvordan man bygger en robot. Så 
den tekniske dimension kan helt klart styrkes, og der må DTU have no-
get at byde på (Hjortdal, 2015 Uddannelse) 
På denne måde understreges den neoliberale selvfølgelighed om effektiv spredning 
af ny viden. Citaterne berører noget helt essentielt for naturfagsundervisning. Nem-
lig den antagelse, at børns fascination af nye tekniske landvindinger nærmest auto-
matisk vil skabe vedvarende interesse for naturfag. Og citaterne mere end antyder, 
at spredningen af ny viden går for langsom. Dette fører mig til en pressemeddelelse 
fra foråret 2015 i anledning af oprettelse af Naturfagenes Evaluerings- og Udvik-
lingsCenter (NEUC):  
Der har længe været behov for en langt større opmærksomhed på kvali-
teten i de naturfaglige projekter. Tænketanken DEA har offentliggjort en 
større kvantitativ undersøgelse af effekt af naturfaglige projekter i nogle 
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kommuner i Danmark, og IND har lavet en mindre undersøgelse af kva-
liteten i udvalgte og afsluttede projekter fra NTS-centerets database. 
Begge undersøgelser har vist, at projektkvaliteten er ringe, blandt andet 
fordi det ikke har været muligt at finde nogen væsentlig effekt og virk-
ning af projekterne (Jacobsen, 2015).  
I denne forbindelse peges der direkte på den ineffektive spredning af ny viden, og af 
NEUC´s hjemmeside fremgår de private virksomheders interesser for naturfagene 
da også: 
I takt med, at mange forskellige interessenter investerer tid og penge i at 
give naturfagene et løft, opstår et behov for at sikre og udvikle kvaliteten 
af naturfaglige projekter (NEUC, 2015a). 
Ifølge pressemeddelelsen stammer ideen bag NEUC således fra tænketanken DEA, 
hvis erklærede formål er ”at sikre danske virksomheders konkurrencekraft gennem 
videnbaseret vækst” (DEA, 2015). Ganske vist overgives den daglige ledelse til 
Institut for Naturfagenes Didaktik (IND), men de danske virksomheders interesse i 
evaluering af naturfagene er ikke til at tage fejl af. 
Et andet eksempel på økonomiske interessers indflydelse på uddannelse fremgår af 
personsammensætningen af det indflydelsesrige Udvalget for Kvalitet og relevans i 
de videregående Uddannelser. Af medlemmernes CV fremgår det, at der er tale om 
personer med erfaring inden for administration og organisation, investering, inter-
national økonomi, salg og marketing og ledelse i Novo Nordisk. Således kan det 
siges, at udvalgets sammensætning i sig selv kan fremstå som en kompleksitetsre-
duktion. Om udvalgets kommissorium står der bl.a.:  
Hvert år bruges ca. 14 mia. kr. på taxametertilskud mv. på de videregå-
ende uddannelser. Den massive strategiske og økonomiske satsning på 
at øge antallet af studerende, der gennemfører en videregående uddan-
nelse, kan dog ikke stå alene. Det er vigtigt, at de offentlige investerin-
ger i de videregående uddannelser anvendes målrettet og effektivt til at 
sikre høj faglig kvalitet i uddannelserne og relevante uddannelser i for-
hold til efterfølgende beskæftigelse, så de videregående uddannelser bi-
drager aktivt til vækst, produktivitet og velstand i Danmark (Kvalitets-
udvalget, 2013).  
Dette kan fremstå som en national pendant til Verdensbankens fastholden af, at den 
private sektor er bedst til at rådgive den offentlige sektor angående kvalitet og rele-
vans. Dermed kan vi vende tilbage til Gert Biestas pointe om, at det der måles i sig 
selv fremstår som en kompleksitetsreduktion, idet det målte fremtræder som væren-
de værdifuldt, mens det ikke-målte ikke værdisættes. Og for at inddrage metaforen 
om den tropiske storm, tyder meget på, at den fremtidige naturfagsundervisning 
automatisk vil blive hvirvlet ind i den neoliberale diskurs med et fortsat fokus på 
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økonomisk vækst herunder effektiv kobling af input-outcome, kontrol og videns-
management. 
Min anbefaling er derfor, at der iværksættes forskningsprojekter, hvor der stilles 
skarpt på de mange selvforstærkende økonomisk funderede styringsmekanismers 
betydning for naturfagsundervisning i Danmark, og at man i den forbindelse ind-
drager erhvervslivets interesser. OECD og erhvervslivet har nu været en integreret 
del af uddannelsessystemet – ikke mindst på naturfagsområdet så længe, at de ikke 
kun kan betragtes som værende donorer af ressourcer og gode løsninger, de må 
også betragtes som værende en del af det påståede problem. 
I den forbindelse skal det anbefales, at man genoptager udredningen om OECD´s 
mange roller i det magtspil, der ser ud til at forstærkes af erhvervslivets stadig stør-
re indflydelse på naturfagene. I en sådan udredning bør man inddrage det grund-
læggende spørgsmål om, hvorfor det er vigtigt, at flere unge interesserer sig for 
naturfagsundervisning. Dette spørgsmål er for stort til at blive reduceret til økono-
miske rationaler. Det fordrer, at værdier og etik kommer i spil, og det fordrer, at 
magtspillets kort skal blandes og gives om. I næste afsnit skal jeg komme ind på, at 
det måske er ved at ske. 
11.4.1.2 Neoliberalismens egen dekonstruktion. Dilemmaer og  
paradokser 
For at blive i negentropiens metafor om dissipative strukturer og bifurcations points 
skal jeg derfor inddrage tegn på, at den neoliberale diskurs på niveauer fra det glo-
bale til det lokale har medført sociale praksisser, der er kommet så langt fra lige-
vægt, at diskursive kampe tager til 
Diskursive kampe på globalt plan 
Neoliberalisters tro på, at markedet altid vil oprette balance fik et knæk under fi-
nanskrisen. Et knæk der har fået Verdensbanken til at fraskrive sig troen på den 
neoliberale Economic Man, og at komme med følgende udtalelse:  
This Report aims to inspire and guide the researchers and practitioners 
who can help advance a new set of development approaches based on a 
fuller consideration of psychological and social influences (World Bank 
Group, 2015, s. 2). 
Selvom Verdensbanken arbejder for mere PPP, erkendes det, at man ikke har en 
sikker løsningsstrategi for fremtidens udfordringer. På et makroniveau ser det da 
også ud til, at kritikken af neoliberalismen begynder at samle sig. Alene det faktum, 
at selve ordet neoliberalisme mest af alt anvendes i kritisk litteratur, kan pege i 
retning af, at den neoliberale diskurs kan være ved at smuldre. Inden for økonomi 
og sociologi er der efter finanskrisen kommet en del kritisk litteratur, som er nået 
bredt ud. Det gælder eksempelvis Colin Crouch (2011), Thomas Piketty (2014) og 
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David Harvey (2009). Alle tre peger dog, som Verdensbanken, på at man ikke ved, 
hvad der vil være det rigtige at sætte i stedet, men som skrevet, er der tale om for 
alvorlige problemstillinger til at overlade det til økonomer.  
Der kan også gives eksempler på dilemmaer og paradokser i forbindelse med natur-
fag. Det hævdes bl.a., at kapløbet om at forbedre PISA-score og placeringer er i 
strid med fagprofessionelles grundlæggende opfattelser af, hvad der er idealer for 
god naturfagsundervisning (Sjøberg, 2015), men sammen med modersmål og ma-
tematik er naturfag udvalgt som så vigtige skolefag, at de bør indgå i de internatio-
nale PISA-undersøgelser. Og det fremstår som en selvfølgelighed, at de er udvalgt, 
fordi de bidrager til hensigten med OECD – nemlig at sikre landenes konkurrence-
evne:  
Of course, a test like PISA cannot embrace all possible school subjects, 
but by selecting some and ignoring others, they implicitly pass a mes-
sage to the public as well as politicians about what is important for 
schools and for future life. The actual choice of reading, science and 
mathematics also, of course, reflects the basic purpose of OECD; the 
concern for economic competitiveness in a global, high-tech market 
economy (OECD, 2013). 
Som flere (Dolin, 2008; Sjøberg, 2015) har gjort opmærksom på, udgør diverse 
OECD-rapporter og reviews baseret på PISA-resultater et pres imod standardisering 
af læseplaner. Dette er i tråd med det, vi fandt i artiklen The neoliberal utopia and 
science education in Denmark. Svein Sjøberg (2015) peger i den forbindelse på et 
interessant dilemma, idet det har vist sig, at interessen for naturfag netop er lav i de 
lande, hvor eleverne scorer højest i de naturfaglige PISA-test. Det fremførers end-
videre, at naturfagsundervisere peger på, at interessen for naturfag er afhængig af 
undervisningens relatering til lokal kontekst, kultur og aktualitet, mens PISA-
opgaverne er standardiserede og universelt gældende (Dolin, 2008; Sjøberg, 2015).  
For at blive på OECD´s hjemmebane, kunne man spørge om det store fokus på 
konkurrence, talent, entreprenørskab er blevet en hæmsko for de unges naturfagsin-
teresse. Er den underliggende tiltro til, at konkurrence altid vil generere kvalitet en 
sandhed med modifikationer? 
Diskursive kampe på nationalt plan  
I Danmark ser vi flere tegn på, at kritikken af den neoliberale styring begynder at 
tage form på forskellige felter indenfor sociologi, psykologi, pædagogik m.m. Nog-
le af de seneste eksempler er Uren Pædagogik (Rømer et al., 2011), Stå fast – et 
opgør med tidens udviklingstvang (Brinkmann, 2014), Konkurrencestatens pæda-
gogik – En kritik og et alternativ (Mårtensson, 2015) og Drop ambitionerne og lav 
bedre undervisning (Laursen, 2015). Også sociologen Rasmus Willigs udsagn om, 
at konkurrencestaten æder os op (Højbjerg, 2014) er en stærk kritik af den neolibe-
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rale logik. Rasmus Willig kommer desuden med et konstruktivt bud på et navn som 
modvægt til både konkurrencestat og velfærdsstat: Den økologiske stat. Willig 
udtaler således:  
Brug økologien til at trække hastigheden ud af vores måltider og vores 
måde at være sammen på. Brug økologien til at lære årstiderne og natu-
ren at kende. Brug økologien til at bremse op. Brug den som pædago-
gisk redskab i daginstitutionerne (Højbjerg, 2014, s. 4).  
På kritiske spørgsmål fra en journalist angående dette, siger Rasmus Willig, at han 
er ligeså rådvild som så mange andre i kampen mod konkurrencestaten. Der fore-
ligger altså ikke en skræddersyet tegning af, hvordan den økologiske stat kunne 
tage sig ud, men måske var det slet ikke nogen dårlig idé at flytte fokus fra konkur-
rencementalitet i naturfagsundervisning til økologimentalitet. 
Rasmus Willigs rådvildhed peger igen på, at vi står ved en skillevej – et bifurcati-
ons point, hvor forskellige spor kan blive fulgt, og hvor vore valg kan blive afgø-
rende. I den forbindelse er det dog vigtigt, at samle den frie energi for at blive i 
negentropiterminologien. Af Turbulence formuleres det på følgende måde: 
Når fremtiden er så uklar, bliver vi nød til at operere på mange forskelli-
ge planer samtidigt. Vi må navngive fællesgrunde, men samtidig være 
åbne overfor nye retninger. Vi må være på udkig efter institutionelle 
samtalepartnere, men samtidig acceptere, at vi også må skabe institutio-
nerne selv (Turbulence, 2009). 
Som vist i afhandlingens fem nedslag har den neoliberale diskurs vist sig at stå så 
stærkt, at naturfagsundervisning med forskellige styringsmekanismer bliver presset 
mod sikring af viden og færdigheder, der først og fremmest skal styrke økonomiske 
mål. Egentlig er der ikke noget galt i, at økonomiske organisationer som OECD 
eller Verdensbanken arbejder på den sag, og det er heller ikke betænkeligt, at dan-
ske virksomheder gør det samme. Det betænkelige består snarere i, at det økonomi-
ske rationale med neoliberalismens diskursive ekspansion har bevæget sig langt ind 
på det uddannelsesmæssige territorium – ikke mindst, hvad angår naturfagene. 
Dermed er jeg nået frem til spørgsmålet om, hvilke tiltag, der kan inddrages i et 
fremtidigt magtspil om naturfagsundervisning, hvor den neoliberale diskurs´ hege-
moni ønskes brudt. Her skal jeg pege på sprogets centrale betydning. 
11.4.2. På sporet af sprogets betydning for diskursiv ekspansion 
Erkendelsen af, at den sociale orden ikke er total, er et vigtigt led i social antago-
nisme (Laclau & Mouffe, 2002), hvilket kan udtrykkes på følgende måde: 
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 Set fra den enkelte diskurs’ side kan man sige, at diskursens ydre – alt 
det, den har udelukket – truer dens eksistens og entydighed og dermed 
viser dens eksistens (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 60). 
I den forbindelse har jeg forsøgt at vise, hvordan naturfagsundervisning som et 
socialt rum er en kampzone for forskellige diskurser. Som jeg skal komme ind på 
nedenfor er det ekskluderede (Derrida, 1978; Woerman, 2012) eller det diskursive 
felt vigtig at medtage i den fortsatte kamp, for netop her kommer negentropi´s liv-
givende metafor til sin ret.  
11.4.2.1 De elementære byggeklodser  
Jeg har tidligere inddraget en definition på diskurs. Til at indfange familieligheder 
med negentropi vil jeg inddrage andre definitioner. I den første skærer Laclau & 
Mouffe definitionen helt ind til benet ved at beskrive en diskurs som: ”a system of 
differential entities” (Laclau & Mouffe, 2002, s. 111). Det vil sige, at en diskurs 
kan forstås som en helhed af forskelle. Udtrykket entiteter giver god familielighed 
med negentropiens autonome mikrodomæner, idet entitet i filosofisk forstand kan 
beskrives som det som er. I det ligger der en ontologisk forståelse af alt eksisteren-
de, hvilket indbefatter ord, egenskaber, aktører, processer m.m. Som tilfældet var 
med negentropis mikrodomæner, opfattes disse små entiteter i diskursteorier som 
elementære byggeklodser. I denne formentlig korteste definition af diskurs ligger 
kimen til Derridas (1978) beskrivelse af diskursiv dekonstruktion. Dekonstruktion 
opfatter Derrida som en proces, der allerede i et systems opbygning er med til at få 
det til at falde fra hinanden igen, idet selv den mindste samling af enheder vil inde-
holde modsatrettede kræfter, hvis man skifter perspektiv. En diskurs kan derfor 
også defineres som ”en lukning, et midlertidigt stop i tegnenes betydnings-
glidninger” (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 36-37).  
Som en familielighed med kaosteoriens entropi-begreb, hvor entropi kan forstås 
som et spildprodukt uden arbejdsevne, afstedkommer den delvise diskursive fikse-
ring, at der til stadighed produceres et overskud af betydninger. Laclau og Mouffe 
(2002, s. 111) betegner de overskydne betydninger det diskursive felt, og med he-
gemoni forstås, at ”alternative virkelighedsopfattelser undertrykkes, og én bestemt 
opfattelse af verden står tilbage som den naturlige” (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 
48). Eksempelvis fremstår konkurrence-elementet efterhånden som et naturliggjort 
fundament for naturfagsundervisning. 
11.4.2.2 Konstruktiv anvendelse af neoliberale spildprodukter 
For at afslutte med diskursiv negentropi skal jeg hermed kæde entropi som spild-
produkt i et system sammen med Foucaults begreb interneringsdispositiv (Jensen, 
2005). En dispositivitet er således at betragte som en historisk frembragt virkning, 
der forveksles med årsag og a-historisk natur. Ifølge Foucault udgør en disposivitet 
de dominerende mønstre indeholdende, hvad der opfattes som værende rigtigt og 
forkert, sandt eller falsk, og begrebet interneringsdisposivitet indebærer, at det eller 
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den ”forkerte” kan afskærmes fra det eller den ”rigtige”. Dette kan siges at have 
familielighed med et systems ubrugelige entropi. Det kan også siges at have fami-
lielighed med Popkewitz (2008), når han skriver, at vi finder og afgrænser, det 
læringsmæssigt mest værdifulde og bruger det til at ekskludere forskellige elever, 
inden vi igen bruger energi på at integrere dem (Popkewitz, 2008).  
En analyse vedrørende dispositiver i en diskurs vil således have til formål at afdæk-
ke, hvilke handlinger eller mønstre, der betragtes som værende værdifulde og hvil-
ke der betragtes som værende affaldsprodukter. Nedenfor har jeg lavet en liste over, 
hvilke elementer, der er blevet betragtet som værende værdifulde i de seneste ud-
dannelsesreformer. Modsætningen hertil har jeg kaldt spildprodukter, hvilket må 
siges at være sat på spidsen, idet næppe nogen vil stå frem og sige, at de betragter 
elementerne som værende spildprodukter. Alligevel har jeg valgt at sætte det op på 
denne måde, for at give et billede af, hvor det kunne være muligt at finde den frie 
energi  
Værdifuldt Spildprodukt 
Fleksibilitet og individualitet Blivende fælleskaber 
Kompetencemål Almendannelse 
Hastig udvikling Tid til eftertanke og fordybelse 
Fremtidsrettethed Historicitet 
Politisk udpegede råd Demokratisk valgte råd 
Fokus på outcome og resultater Fokus på formål og indhold 
Kontrol Tillid 
Kvantitative analyser Kvalitative analyser 
Ny viden Klassisk viden 
Generelisering Kontekstualisering 
Store institutioner Små institutioner 
Top down styring Bottum – up styring 
Lokal ledelsesautonomi Personlig autonomi 
Konkurrence Solidariet 
Erhvervsrettet forskning Fri forskning 
Kosmopolitiske unge Kulturelt forankrede unge 
Reformer Kontinuitet 
Alle disse ”ekskluderede” elementer ville man næppe kunne enes om betydningen 
af i større fora, men jævnfør Laclau og Mouffes (1985) begreb social antagonisme 
ville flere af dem formentlig kunne indgå i kampen mod en fælles fjende, også 
selvom det jævnfør den teknokratiske totalitarisme ikke står helt klart, hvem denne 
fjende er, og vi må huske på, at fjenden ikke nødvendigvis er de andre, når noget er 
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blevet selvfølgeligt. Vi kan derfor til en begyndelse se kritisk på det anvendte sprog 
vedrørende naturfagsundervisning med henblik på at undersøge, hvilken diskurs det 
relateres til, og især holde øje med det ekskluderede. Hvis vi stadig ønsker at give 
de unge mennesker naturfaglig kompetence, må vi bevidst give plads til sproglige 
elementer så som at skabe mening og autonomi, medbestemmelse i relevante livs-
sammenhænge og vilje til handling. Det gælder alle styringsniveauer, men for at 
blive ved det mest jordnære, så gælder det faglige mål og læseplaner, vores egen 
naturfagsundervisning, naturfagligt undervisningsmaterialer, indhold i naturfags-
konferencer, valg af samarbejdspartnere fra eksterne læringsmiljøer, kollegiale 
netværk, tilrettelæggelsen af naturfaglige kurser, forsknings- og udvalgsarbejde 
m.m.  
11.5. DISKURSIV EKSPANSION AF NATURFAGLIG  
KOMPETENCE? 
Naturfaglig kompetence kan måske betragtes som en energirig flydende mikrostruk-
tur. At jeg finder udtrykket energirigt hænger sammen med det store engagement, 
der fra fagdidaktikeres side lå til grund for dets opståen og udvikling (Dolin, Krogh 
& Troelsen, 2003; Elmose, 2007a; 2007b; Undervisningsministeriet, 2006; NTSnet, 
2014). Hele strukturen kan dog flyde med elementet kompetence uden nødvendig-
vis at møde modstand i en anden diskurs end den, den opstod i. En læser, der ikke 
er bekendt med naturfaglig kompetence, vil kunne anvende det uden, at det refere-
rer til hele strukturen med handlekompetence og de almendannende elementer. I en 
artikel i Nordina står der:  
I modsætning til at bruge kompetencebegrebet til at opnå økonomiske 
mål kan kompetencebegrebet i et andet undervisningsparadigme vise sig 
at være formålstjenligt som middel til at opnå dannelsesmål. Men det vil 
kræve at didaktikere og andre brugere af kompetencebegrebet er ekspli-
citte omkring forståelsen af begrebet og begrundelsen for at anvende det 
samt under hvilke omstændigheder, kompetencen skal komme til udtryk 
(Elmose & Sillasen, 2013)  
Hermed skal jeg vende tilbage til begyndelsen af dette årtusind, hvor det naturfagli-
ge kompetencebegreb blev introduceret som:  
Evne og vilje til handling, alene og sammen med andre, som udnytter 
naturfaglig undren, viden, færdigheder, strategier og metaviden til at 
skabe mening og autonomi og udøve medbestemmelse i de livssammen-
hænge, hvor det er relevant (Dolin, Krogh &Troelsen, 2003, s. 72).  
Set i forhold til afhandlingens konklusion om de økonomiske rationalers store ind-
flydelse på dansk naturfagsundervisning – med fokus på arbejdsmarkedsparathed, 
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central målstyring, individualisering m.m. er det vigtigt fremadrettet at rette op-
mærksomheden mod elementer som vilje til handling, naturfaglig undren, autono-
mi, medbestemmelse og livssammenhænge. Her skal jeg igen inddrage Susan Ro-
bertson, idet hun skriver, at det bliver stadig sværere at stoppe den fortløbende 
proces, hvori uddannelse markedsgøres. Det fordrer ikke kun ændring i politiske 
ideer. Det fordrer også gennemgribende strukturelle ændringer (Robertson, 2012, s. 
16). Hun tilføjer dog, at: 
we must use our privileged space as organic intellectuals for the left to 
generate insights into the highly complex place of education in our soci-
eties and insist that education is political because it is about life chances 
and life changes. It is more than a human right, or just a system through 
which official knowledge is transmitted and acquired. It is also more 
than a public good. It is a highly contested space whose necessary ‘pub-
licness’ and ‘emancipatory’ potential matters for our future, but whose 
very capacity to deliver on these, are placed into question (Robertson, 
2012, s. 20) 
På alle niveauer gælder det således om, at de fagprofessionelle forsøger at få ind-
flydelse på områder, der ikke umiddelbart ser ud til at være rettet mod naturfagsun-
dervisning, men alligevel kan indeholde determinerende strukturer. Det gælder 
politiske sammenhænge, bestyrelser, diverse råd og udvalg m.m. I første omgang 
bør energien dog rettes mod implementeringerne af de seneste folkeskole- og lærer-
uddannelsesreformer 
Det første og mest presserende er at få skabt overensstemmelse mellem folkesko-
lens og læreruddannelsens naturfaglige kompetencebegreber. Af den politiske afta-
letekst (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012) fremgår det, at læreruddan-
nelsens fag skal anvende et kompetencebegreb med sammenhæng til folkeskolen, 
men rækkefølgen, hvori henholdsvis læreruddannelses- og folkeskolereformen blev 
vedtaget, fik den betydning, at sammenhængen kan være svær at få øje på. Det 
skyldes først og fremmest, at de fire naturfaglige delkompetencer; undersøgelses-
kompetence, modelleringskompetence, perspektiveringskompetence og kommuni-
kativ kompetence, der i folkeskolen fremstår som de overordnede kompetencer, i 
læreruddannelsen kun udgør et ud af mange kompetenceområder. Forhåbentlig 
bliver der ryddet op i den meget detaljerede beskrivelse, så der bliver plads til de 
almendannende aspekter af naturfaglig kompetence, og til de lærerstuderendes egne 
interesser og forestillinger om, hvordan det fremtidige arbejdsliv kan forme sig. I 
denne afhandling har jeg af tid- og pladshensyn ikke analyseret den seneste reform 
af folkeskolen fra 2013. I diverse medier fremgår det dog, at implementeringen, der 
har stået på siden august 2014, er stærkt kritiseret og betyder diskursive kampe på 
flere niveauer fra det nationale til det lokale. Såvel læreruddannelsen som folkesko-
len står derfor ved en skillevej, og vore valg vil nødvendigvis få store konsekvenser 
for dannelsen af de unge mennesker, der udgør fremtidens samfund. Mest af alt 
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skønnes det vigtigt, at vi ser kritisk på den rolle naturfagsundervisningen spiller 
m.h.t. erhvervsrettet kompetence, individualisering og individuel ansvarlighed.  
11.6. AFSLUTNING 
Gennem de seneste femten år har hele den offentlige sektor i Danmark været udsat 
for effektiviseringsstrategier med reference til den globale konkurrence. Denne 
afhandlings vigtigste bidrag er at vise, at rejsen fra velfærdsstat mod neoliberal stat 
handler om noget langt mere grundlæggende end besparelser – det handler om men-
talitetsændring, og dansk naturfagsundervisning har de seneste femten år været med 
på denne rejse. Styringen af naturfagsundervisning har fulgt en rute fra den enkeltes 
værdi i sig selv mod den enkeltes værdi på arbejdsmarkedet, fra solidaritet mod et 
dem og os og fra et fokus på fællesskabsmenneske mod et fokus på individualiseret 
privatmenneske. 
Rejsen fortsætter, men det er uklart hvorhen. Vi må være bevidste om, at der hver-
ken på globalt eller nationalt niveau ligger færdige korttegninger over den fortsatte 
rute, men der er mange stærke aktører, som gerne vil stå for kortlægningen. Det 
gælder ikke mindst de store private virksomheder i samarbejde med de veletablere-
de økonomiske organisationer. Usikkerheden fordrer dog, at vi selv er med til at 
lægge sporene ud. Som naturfagsundervisere og naturfagsinteressenter i øvrigt må 
vi til stadighed have fokus på, hvilke unge mennesker vi ønsker at skabe og dermed 
hvilket samfund, vi ønsker.  
De mange markører, jeg i denne afhandling har fundet på, at den neoliberale diskurs 
bliver stadig mere styrende for naturfagsundervisningen, indikerer, at det kan blive 
endog meget svært at træffe andre valg, end dem neoliberalismen fordrer. Det kan 
synes som om, at vi uvægerligt bliver hvirvlet ind i den neoliberale orkan. Jævnfør 
Foucault (1982) og Fairclough (2008) må vi dog holde os for øje, at vi har valgmu-
ligheder, og metaforen med de dissipative strukturer, der får kogende vand til i 
fugleperspektiv at ligne en ensartet bikage, kan give mening, fordi det tilbyder et 
billede af, at det er muligt inden for overskuelig tid at opbygge noget nyt, når et 
system er kommet for langt fra ligevægt. Desværre ligger der i metaforen også et 
billede af, at noget uheldigt hurtigt lader sig opbygge til en dominerende diskurs. 
Derfor er det vigtigt at holde sig for øje, at nye idéer eller diskurser ikke opstår af 
den ”blå luft”, men bliver båret frem af aktører. Vi står ved en skillevej – et difurca-
tions point, der kræver, at vi træffer etiske valg og leder efter den frie energi, som 
den neoliberale diskurs har skabt  
Det er naturligvis alle sammen vanskelige opgaver, men det er sådan et 
nyt »vi« skabes. Selv det mindste skridt kan måske forekomme nærmest 
umuligt lige nu, men vi bør holde in mente, at når først en ny fælles-
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grund begynder at tage form, kan det pludselig gå meget stærkt (Turbu-
lence, 2009).
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Den neoliberale diskurs med tilhørende konkurrencemoment har længe været 
under beskydning i internationale forskningssammenhænge. Men der sav-
nes konkrete eksempler på, hvordan neoliberal styring kommer til udtryk i 
nationale uddannelser.
I denne afhandling følges derfor nogle af neoliberalismens spor gennem sty-
ringen af dansk naturfagsundervisning i folkeskolen og læreruddannelsen 
siden årtusindskiftet. Ved hjælp af diskursanalyser undersøges neoliberalis-
mens indflydelse på naturfagslærernes roller i reformprocesser, på faglige 
målbeskrivelser for skolefaget natur/teknik, på evidensbaseret viden, og på 
politiske og administrative ledelsesstrukturers indvirkning på det naturfag-
lige kompetence- og vidensindhold i læreruddannelsen.
I afhandlingen argumenteres der for, at den neoliberale indflydelse har un-
derstøttet naturfaglig målstyring med fokus på erhvervslivets efterspørgsel af 
kompetencer og med vægt på innovation, talentpleje og konkurrence frem for 
de almendannende elementer, der indgår i begrebet naturfaglig kompetence, 
som blev udviklet af naturfagsdidaktikere ved dette årtusinds begyndelse 
Endvidere argumenteres der for, at styringen af naturfagsundervisning be-
står af et kompleks magtspil indlejret i strukturelle betingelser, som næppe 
nogen har overblik over, hvorfor det anbefales, at alle med indflydelse på 
naturfagsundervisning fokuserer på formål, værdier og etik, når der træffes 
beslutninger om fremtidens naturfagsundervisning
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